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“A ciéncia é grosseira, a vida é sutil, e é para
corrigir essa distancia que a literatura nos importa.
Por outro lado, o saber que ela mobiliza nunca é
inteiro nem verdadeiro; a literatura ndo diz que
sabe alguma coisa, mas que sabe de alguma coisa;
ou melhor: que ela sabe algo das coisas — que ela
sabe muito sobre os homens.”

Roland Barthes



RESUMO

A dissertacdo de Mestrado Profissional intitulada A literatura na sala de aula: leitura do
romance As aventuras de Ngunga, de Pepetela, para 8° ano do Ensino Fundamental
configura-se em uma proposta de intervencdo de ensino da leitura do texto literario para
alunos do 8° ano do Ensino Fundamental, em uma escola municipal localizada no municipio
de Ananindeua, Pard. Nesta dissertacdo, objetivamos investigar quais sdo 0s entraves que
impossibilitam que o texto literario se constitua em objeto mediador de conhecimento na
escola, que estratégias podem ser mais eficazes para a realizagao de leituras mais produtivas e
significativas na escola, objetivamos também verificar de que forma as abordagens de leitura
apresentadas no livro didatico Projeto Telaris: Portugués, 8° ano, utilizado pelos alunos
investigados, podem interferir na sua compreensdo leitora, propomos ainda um dialogo com a
literatura angolana, por meio da leitura do romance As aventuras de Ngunga, de Pepetela.
Para fundamentacdo tedrica deste estudo, apoiamo-nos em Rita Chaves (1984), Maria
Aparecida Santilli (1985), Manuel Ferreira (1987), Regina Zilberman (1991), Marisa Lajolo
(1993), Lajolo e Zilberman (1996), Ezequiel Theodoro da Silva (1996), Nilma Lino Gomes,
(1999), Roberto Acizelo de Sousa (1999), Iris Amancio (2008), Roger Chartier (2009), Carlos
Augusto Melo (2009), Antoine Compagnon (2010), Maria Amélia Dalvi et al (2013), Miguel
Arroyo (2013) e Rildo Cosson (2014). Como estratégia metodoldgica, fizemos uso dos dados
do Ideb da escola pesquisada, 0s quais demonstraram o baixo desempenho leitor dos alunos.
Depois, propomos aos alunos a realizagcdo de uma atividade de leitura, constante em Projeto
Telaris: Portugués, 8° ano, essa atividade consiste num questionario sobre os fragmentos do
romance As aventuras de Ngunga, de Pepetela. O resultado dessa analise serviu para a
demonstrar que o modelo de leitura, apresentado no referido livro didatico, ndo promove o
letramento literario da turma. Em seguida, apresentamos proposta de leitura integral do
romance As aventuras de Ngunga, apds essa leitura, realizamos avaliacdo da compreensdo
leitora dos alunos, demonstrada por meio de uma atividade oral. Nas seis sec¢Oes, nas quais
foram divididas esta dissertacdo, tratamos dos fatores que contribuiram pra a construcdo do
modelo de ensino de literatura que tem predominado na escola brasileira, discutimos sobre
concepcdes de leitura e de como essas concepcdes entrelacam-se ao ensino da leitura literéria,
refletimos sobre como a leitura literaria pode ser um instrumento eficaz para implementacdo
da lei 10.639/2003, apresentamos também discussdo sobre a construcdo da identidade do
professor, no contexto histérico da educacao brasileira, sobre a importancia da leitura literaria
como objeto de formacgdo humana, analise do livro didatico, Telaris: Portugués, 8° ano, e, por
fim, apresentamos o projeto de intervencéo.

Palavras—chave: Ensino fundamental. Livro didatico. Leitura de romance. Literatura
africana. Letramento Literario.



ABSTRACT

The dissertation of Professional Masters entitled Literature in the classroom As aventuras de
Ngunga, by Pepetela, for 8th year of elementary school, it’s configured in a proposal
intervention of the literary text teaching reading to 8th year of elementary school, in a
municipal school in the county of Ananindeua-Para. In this dissertation, we aim to investigate
the obstacles that make impossible for the literary text to become a mediator object of
knowledge in the school. Wich strategies may be most effective for more productive and
meaningful reading at school. We also aim to verify how the reading approaches presented in
the textbook Telaris Project: Portuguese, 8th grade, used by students investigated may
interfere in your reading comprehension, we also propose a dialogue with the Angolan
literature by means of the reading of the romance As aventuras de Ngunga, of the Pepetela,
For the theoretical basis of this study, we use as references: Rita Chaves (1984), Maria
Aparecida Santilli (1985), Manuel Ferreira (1987), Regina Zilberman (1991), Marisa Lajolo
(1993), Lajolo and Zilberman (1996), Ezequiel Theodoro da Silva (1996), Nilma Lino
Gomes, (1999), Roberto Acizelo de Sousa (1999), Iris Amancio (2008), Roger Chartier
(2009), Carlos Augusto Melo (2009), Antoine Compagnon (2010), Maria Amélia Dalvi et al
(2013), Miguel Arroyo (2013) and Rildo Cosson (2014). As a methodological strategy, we
used the data from the Basic Education Development Index (Ideb) of the researched school
which demonstrated the students' low student performance. Then we propose to the students
the accomplishment of a reading activity, constant in Telaris Project: Portuguese, 8th grade
this activity consists of a questionnaire on the fragments of the romance As aventuras de
Ngunga, of the Pepetela, The result of this analysis served to demonstrate that the reading of
the romance, presented in the textbook referred, does not promote the literary learning of the
class. Next, we present a proposal for the full reading of the romance As aventuras de
Ngunga, after this reading, we carried out an evaluation of the reading comprehension of the
students, demonstrated through an oral activity. In the six sections in which this dissertation
was divided, we deal with the factors that contributed to the construction of the literature
teaching model that has predominated in the Brazilian school. We discuss conceptions of
reading and how these conceptions intertwine with the teaching of literary reading, we reflect
on how literary reading can be an effective instrument for law enforcement10.639/2003. We
also present a discussion about the construction of teacher identity in the historical context of
Brazilian education, on the importance of literary reading as an object of human formation,
analysis of the textbook, Telaris: Portuguese, 8th grade, and, finally, we present the
intervention project.

Keywords: Primary education. Textbook. Romance reading. African literature. Literacy.



2.1
2.2

3.1
3.2

4.1

4.2

5.1

5.2

5.3
54

5.5
5.6

5.7

6.1
6.2
6.3
6.4

SUMARIO
INTRODUGAO . ......cooieiieieieieeeeeeeeeeeeeee et es s es s s s

LEITURA LITERARIA NA ESCOLA: consideracdes historicas,
concepgdes de leitura literaria e 0 ensino da literatura...........cccocevevevenvinennnn,
A LEITURA LITERARIA NA ESCOLA: consideracdes historicas................
CONCEPQOES DE LEITURA LITERARIA E ENSINO DA
LITERATURA ..ottt sttt nn s

EDUCACAO AFRICANA NA ESCOLA: diadlogos com a lei
L0.639/2003.... .ottt e s r e s anesres
LITERATURA E A LEI 10.639/2003.........ccciiiiiiiiiiiecciiee et
LITERATURA AFRICANA NA ESCOLA: descolonizando o curriculo.........

PROFESSOR E O ENSINO DA LITERATURA: identidade, saberes e
PIALICAS. ..ot
O PROFESSOR DE PORTUGUES E A MONUMENTAL TAREFA DE
FORMAR LEITORES. ...ttt e
LEITURA DA LITERATURA EM SALA DE AULA: novos paradigmas,
NOVOS LBITOTES. ...t e ettt e e e e e e e e et e e eeenenaaaa

A LITERATURA NO LIVRO DIDATICO TELARIS: PORTUGUES, 8°

O TEXTO LITERARIO NO LIVRO DIDATICO: do equivoco &
T YA ST T o] 1 Lo F= Lo PP
A LITERATURA NA SALA DE AULA: propondo formas de
VISIDHAAAE. ... e
METODOLOGIA......c.o ottt s
OS GENEROS NARRATIVOS E POETICOS NO LIVRO DIDATICO:
presenca do romance, da poesia e da peca de teatro...........cceeeveeveeiieieesieennenn,
RESULTADOS. ...ttt e e e e nnae e nnee s
ANALISE DE ATIVIDADES REALIZADAS PELOS ALUNOS A PARTIR
DE EXERCICIOS SOBRE FRAGMENTOS DO ROMANCE AS
AVENTURAS DE NGUNGA.........oot ittt
RESULTADOS. ...ttt e e e e e e nee s

PROPOSTA DE INTERVENGCAO: leitura do romance As aventuras de
NQUNQA PArA 0 8% AN0......eiiiiiieiiiieeiiie et e s e e sbee et e e e sbe e e srae e s sraee e
O OBJETO DA PESQUISA . ...ttt

OS SUJEITOS DA PESQUISA: identificacdo da escola e dos estudantes........
METODOLOGIA DA PESQUISA.......oiieeceseeee e

PROPOSTA DE INTERVENCAO: leitura e discussdo do romance as
Aventuras de Ngunga, de Pepetela em sala de aula, mediada pela professora
[0 1T o [ SRS

CONSIDERAGOES FINAIS.......ooiiieeeeeeeeeteseeesee s
REFERENCIAS. ..o oot e e e er e e e e es e e s et e e er e e erarenenans

ANEXOS ..o

13
13

20

30

30

37

48

48

58

68

68

71
72

73
82

83
92

94
94
95
96



APENDICES. ... oot er e e et e et e e e et er e er e, 131



INTRODUCAO

A Literatura é um elemento cultural de grande prestigio social, visto historicamente
como instrumento importante para a conquista de espacos sociais e da formacéo cidada.
Contemporaneamente, porém, tedricos do Letramento Literario, como Regina Zilberman
(1991), Marisa Lajolo (1993), Rildo Cosson (2014), tém sido veemente em apontar nao
apenas uma simples crise, mas a faléncia do ensino da Literatura, ou até mesmo o seu
desaparecimento.

Uma investigacdo sobre as causas da auséncia do texto literario na escola leva-me,
primeiramente, a refletir sobre minha relagdo com a leitura literaria. Fazendo um breve
retrospecto sobre minha trajetoria de estudante, € com pesar que reconheco que a primeira e
Unica vez que li um texto literario, integralmente, indicado pela escola foi no 1° ano do Ensino
Médio. Tratava-se de uma colecdo de cronicas intitulada Para gostar de ler, de Carlos
Drummond de Andrade et al. Todas as leituras, até entdo realizadas na escola, tinham sido
ancoradas no livro didatico. Eram leituras de fragmentos, de pequenos trechos, muitos dos
quais incoerentes, sem comprometimento com os sentidos do texto na sua totalidade. Como
lia com bastante regularidade fora do espaco da escola, ndo considerava que essas leituras
tivessem qualquer relacdo com o contetudo de sala de aula. Em casa, a leitura literaria era
prazer e descoberta; na escola, frustracdo, incoeréncia.

Minha escolha pelo curso Licenciatura em Letras se deu pela minha paixao pelo
texto literario. Assistir as aulas de Literatura sempre foi uma experiéncia extremamente
prazerosa. Acreditava que ndo teria dificuldades em ensinar literatura. O cotidiano de sala de
aula mostrou, no entanto, uma realidade muito diferente; ndo via como relacionar o arcabouco
teorico literario, com o qual tive contato no Curso de Graduacdo em Letras (licenciatura), com
as préaticas de sala de aula. Como fazer, por exemplo, de Os lusiadas, de Luis de Camdes,
obra de linguagem e estrutura complexas, para alunos do primeiro ano do Ensino Médio, uma
leitura prazerosa, significativa?

Lidar com esse descompasso entre 0s saberes da graduacao e as exigéncias da sala de
aula parece ser uma dificuldade de grande parte dos professores e, no Ensino Fundamental, as
questdes relacionadas a leitura do texto literario deixam essas dificuldades ainda mais
evidentes. Nesse contexto, devemos considerar, ainda, que pouco ou nada se discute, na
Licenciatura em Letras, sobre a formacdo do professor para o ensino da Literatura no Ensino

Fundamental. Por isso, talvez, comumente, chegamos a sala de aula sem dispormos de
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conhecimentos tedrico-metodoldgicos para a proposicdo de estratégias de ensino da leitura,
que escape a formula do livro didatico.

Assim sendo, nossas praticas passam a ser uma reproducdo do que vivenciamos
durante 0 nosso periodo estudantil: os textos literarios recebem o mesmo tratamento que
qualquer outro texto; geralmente sdo analisados por meio de longos exercicios que nao
garantem a leitura dos alunos; raramente o texto literario ndo é lido na sua integridade; sdo
estrofes, fragmentos, excertos retirados de seus suportes originais e trazidos para os livros
didaticos apenas para serem matéria de analises gramaticais, em geral, mal formuladas.
Nossas praticas deixam entrever que ndo acreditamos que o texto literario, por si so,
configura-se como objeto cultural mediador de conhecimento, cremos que, a leitura do texto
literario, devemos somar muitas outras atividades, caso contrario, ndo estaremos ensinando
algo relevante a nossos alunos.

Diante do exposto, nesta dissertacdo de mestrado, temos como objetivos investigar
quais sdo os entraves para a realizagdo de préaticas de leituras literérias significativas na sala
de aula, de que forma as estratégias de leitura literaria apresentada no livro didatico Telaris:
portugués, 8° ano, de Borgatto et al, utilizado pela turma investigada, pode impactar na
compreensdo leitora dos alunos. Objetivamos, ainda, proporcionar aos estudantes, por meio da
leitura do romance As aventuras de Ngunga, de Pepetela, um didlogo com a cultura angolana;
e conhecer, discutir e aplicar estratégias metodoldgicas de leitura que podem fazer do texto
literdrio conhecimento de fundamental importancia nas aulas de portugués.

Sendo assim, conscientes das questdes que impedem o trabalho com o texto literario
e da necessidade de se discutir estratégias que podem se mostrar produtivas para a leitura
literaria, realizamos este estudo com a fundamental contribuicdo dos seguintes tedricos: Rita
Chaves (1984), Maria Aparecida Santilli (1985), Manuel Ferreira (1987), Regina Zilberman
(1991), Marisa Lajolo (1993), Antdnio Candido (1995) Ezequiel Theodoro da Silva (1996),
Roberto Acizelo de Sousa (1999), Iris Amancio (2008), Roger Chartier (2009), Carlos
Augusto Melo (2009), Antoine Compagnon (2010), Nilma Lino Gomes (2012), Maria Amélia
Dalvi et al (2013), Miguel Arroyo (2013), Rildo Cosson (2014).

Para a realizacdo da proposta de intervencdo pedagdgica, seguimos 0s seguintes
passos metodologicos. Primeiramente, verificamos os dados do Ideb da escola, dos anos de
2011, 2013 e 2015, e constatamos que os alunos, em geral, apresentaram um desempenho
leitor insuficiente. A seguir, propusemos aos alunos da turma que realizassem uma atividade,
presente em Telaris: portugués, 8° ano, livro didatico por eles utilizados, essa atividade

consistia em resolucdes de questdes de interpretacdo de fragmentos do romance As aventuras,
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de Ngunga, de Pepetela. A partir da avaliacdo dessa atividade realizada pelos estudantes,
podemos constatar que a proposta de leitura do texto liter&rio, no livro didatico, ndo se
apresentava como um mecanismo eficaz para a formacéo leitora, antes parecia um empecilho
para o desenvolvimento leitor dos estudantes; a grande quantidade de questdes em branco, ou
mal respondidas, revelou ndo s6 o desinteresse dos alunos pela leitura, o seu mau desempenho
leitor, mas também que as estratégias de leitura do referido livro didatico talvez estivessem
equivocadas. Por fim, diante de tais constataces, aplicamos proposta de intervencdo que
consiste na leitura, na sua integralidade, do romance As aventuras de Ngunga, de Pepetela, e
analisamos essa leitura por meio de atividade oral, realizada pelos alunos, em uma roda de
discussdo. Sendo assim, seguem as cinco sec¢des nas quais foi dividida esta dissertacdo de
mestrado.

Na secdo Il desta dissertacdo, intitulada Leitura literaria na escola:
consideracdes historicas, concepcdes de leitura literaria e o ensino da literatura, discutimos
como a Literatura, ao longo de um processo histérico, incorporou-se ao curriculo escolar,
assumindo um carater historicista, o que pode ter contribuido para a construcdo de um aparato
ideologico que nos identifica como nagdo. Além disso, fazemos uma abordagem sobre as
concepcOes de leitura e como elas entrelagam-se ao ensino da leitura do texto literario,
apresentando-se como saber importante para a formacao leitora.

Na secdo Ill, denominada Educacao africana na escola: dialogos com a Lei
10.639/2003 discutimos de que forma a referida Lei pode contribuir para mudancas em nossas
praticas pedagdgicas, no sentido de fazer das culturas africanas conhecimento necessario para
a formacdo discente. Realizamos ainda, uma abordagem sobre a literatura africana, em
especial a producdo angolana, buscando demonstrar como essa literatura, ao entrelacar-se a
fatores histéricos, dialoga com o0s processos de construcdo identitaria dos angolanos,
contribuindo para uma nova discursivizacdo sobre a cultura desse pais.

Na se¢do IV, intitulada Professor: identidade, saberes e préticas, discutimos
que papéis tem assumido o professor, na sua pratica pedagogica, dentro de contextos socio-
historicos de adversidades e continua desqualificagdo, buscando compreender de que forma
essa realidade interfere na atuacdo desse professor como profissional investido do papel de
formar leitores. Discutimos, ainda, porque o texto literario, embora passando por um continuo
processo de desvalorizagdo com relacdo aos outros saberes privilegiados pela escola, deve ter
sua importancia reconhecida e ser o objeto principal de mediacao de saberes na escola.

Na secdo V, denominada Representacfes da literatura no livro didéatico

Telaris: Portugués, 8° ano, analisamos a abordagem dada ao texto literario nesse livro
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didatico e, como as estratégias de leitura do texto literario presentes nesse livro, pode ser
ineficaz no sentido de formar leitores de literatura.

Na secdo VI, fazemos um relato de nossa trajetoria durante a realizacdo da
proposta de intervencdo, para tanto, descrevemos 0 objeto e 0s sujeitos da pesquisa,
demonstramos a metodologia utilizada e apresentamos a proposta de leitura do romance As
aventuras de Ngunga, de Pepetela, bem como a respectiva avaliagéo dessa proposta.
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2 LEITURA LITERARIA NA ESCOLA: consideracdes historicas, concepcdes de leitura

literaria e o ensino da literatura

2.1 A LEITURA LITERARIA NA ESCOLA: consideracdes histdricas

Embora a leitura seja considerada um instrumento privilegiado para apropriacdo e
divulgacdo de saberes, estando presente em todos 0s niveis educacionais de nossa sociedade,
fazer da leitura assunto central nas aulas de lingua portuguesa ainda € uma realidade distante,
0 que parece impactar diretamente na qualidade do nosso ensino. Com relacdo a importancia
da leitura, em especial do texto literario, Cosson (2014) afirma que “Quando a escola falha
nesse compartimento, no processo da leitura, na funcdo de nos tornar leitores, falha em tudo o
mais, pois ndo ha conhecimento sem leitura, sem a mediacdo da palavra e sua interpretacéo,
da leitura, enfim” (COSSON, 2014, p. 36).

Diante do consenso de que uma boa formagcéo leitora é condicdo indispensavel para o
desenvolvimento do individuo, parece inevitavel nos perguntarmos por que continuamos
patinando quando o assunto é leitura, por que ler na escola ainda é um grande desafio que
gera angustias e dissabores. Um olhar para nossa trajetoria escolar deixa transparecer que,
tratando-se de leitura, estamos sempre engatinhando, evidenciando que pouco foi feito. Seria
como se nossa histéria como leitores e formadores de leitores fosse sempre uma pégina em
branco, mesmo apesar de muitos esforcos, muitas vezes solitarios. Silva (2011) afirma que
“Na auséncia de informagdes que orientam uma pratica mais eficiente, o ensino da leitura
parece ser realizado ao acaso, fazendo com que professores ajam através do ensaio-e-erro,

quando da abordagem de materiais escritos junto a seus alunos” (SILVA, 2011, p. 37).

Nas Ultimas décadas, tem-se intensificado a emergéncia de discursos das mais
diferentes areas de saberes que reafirmam o valor da leitura em nossa sociedade. Nesse

sentido, Cosson (2014) afirma que:

[...] ler tem se constituido em vasto campo de saber que envolve desde o
mapeamento de areas do cérebro no momento fisico da leitura até a condugdo de
politicas publicas destinadas a promover o dominio da escrita, criando se¢des
especificas em disciplinas tradicionais, tais como historia da leitura e psicologia da
leitura, e incorporando diversas abordagens, a exemplo do funcionalismo, da
fenomenologia e do sociointeracionismo (COSSON, 2014, p. 34).
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Parece-nos, no entanto, que o entusiasmo, no &mbito da pesquisa académica, no que
se refere a leitura literéria, ndo esta sendo partilhado por aqueles que estdo na sala de aula. Tal
entendimento € facilmente observado em relatos dos professores sobre suas experiéncias na
escola. Em regra, sdo historias que demonstram que ler ainda é sinbnimo de angustias,
frustragdes, mesmo diante dos muitos avangos nessa area, constituindo-se em atividade
marginalizada do processo de ensino, que tem funcionado como acessorio, porta de entrada
para assunto considerado “maior”: os estudos de regras gramaticais. Outro aspecto que
também pode ser considerado relevante para as discussdes sobre a leitura, refere-se ao fato de
que ler também é uma atividade oral e a escola, por outro lado, parece que ndo tem sabido o
que fazer com a oralidade de seus alunos. Assim sendo, ler costuma ser uma atividade pouco
avaliada, o que pode se configurar em fonte de desestimulo, ja que a avaliacdo e a atribuicao
de notas tém-se mostrado como 0 momento mais importante, o objetivo maior do processo

ensino-aprendizagem.

Fazer da leitura uma atividade que possa ser executada com um minimo de
sistematizacdo e planejamento, em que as habilidades e competéncias a serem adquiridas
numa determinada etapa possam parecer claras para os estudantes e servir de direcionamento
para que o professor estabeleca novos objetivos e metodologias mais adequadas,
provavelmente, exige um conhecimento mais consistente sobre esse tema. Os estudos na area
da Linguistica, desenvolvidos nas Gltimas décadas, apresentaram mudancas de perspectivas
com relacdo ao estudo da linguagem. Essas novas perspectivas repercutiram no ensino da
lingua portuguesa, pois se inicialmente o ponto central eram as unidades isoladas da lingua
(letras, fonemas, palavras, frases, texto), mais recentemente, o texto passou a ser o foco do

ensino da lingua portuguesa.

Com relacdo ao ensino da leitura literaria, parece haver poucas evidéncias de que
propostas do trabalho com o texto literario, oriundas das muitas pesquisas na area, tenham se
traduzido em mudangas no ensino basico; contrariamente ao que acontece no ambiente
académico, os estudiosos do assunto tém sido undnimes em considerar o desaparecimento da

literatura do curriculo do Ensino Fundamental.

Na busca por respostas talvez mais abrangentes sobre os problemas que envolvem a
leitura do texto literario, situaremos a leitura literaria dentro de certos parametros, analisando
0S pressupostos histdricos, tedricos e pragmaticos que envolvem as particularidades de seu
ensino. Por meio de um apanhado histérico, buscaremos compreender de que forma o texto

literario incorporou-se ao ensino, pois devido a natureza social da leitura, acreditamos “que
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ndo pode ser examinada isoladamente, e sim no interior da rede de relacbes que compde com
o todo da sociedade, provindo dai sua vigéncia e seu sentido” (ZILBERMAN apud SILVA,
1988, p. 9).

Assim, conhecer as condic¢des historico-politico-sociais que se constituiram como
contexto para o surgimento da Literatura como disciplina escolarizada, entender os papéis que
essa disciplina tem assumido ao longo do seu percurso histérico pode talvez contribuir para as
discussbes que investigam as razfes de a leitura do texto literario ndo ter um tratamento
adequado nas aulas de Lingua Portuguesa no Ensino Fundamental e, dessa forma, construir

vias para fazer da leitura literaria em a sala de aula uma atividade mais produtiva e prazerosa

Para esse fim, embasamo-nos em Regina Zilberman (1991), Marisa Lajolo (1993),
Lajolo e Zilberman (1996), Roberto Acizelo de Sousa (1999), Carlos Augusto Melo (2009).
Baseando-nos em Mikhail Bakhtin (2006) e Rildo Cosson (2014), refletiremos, ainda, sobre
as concepgoes de leitura que, usualmente, apoiamo-nos em nossas praticas em sala de aula e
sobre como as abordagens do texto literario podem ser determinantes para a realizacdo de

leituras significativas e produtivas.

O ensino no Brasil, desde o periodo colonial, sempre teve uma vocagdo humanista,
com forte entrelacamento com o ensino literario. Nesse sentido, Souza (1999), ao tracar um

panorama do tipo de ensino que vigorou durante o periodo colonial, afirma que

[...] Nele predominou de modo absoluto uma educagdo linguistica e literaria, com
destaque para o latim e sua literatura, e mais gramética portuguesa e retérica (nesta
Gltima subsumida a poética). Assim, nesses prelidios dos estudos literarios aqui
rastreados, € necessario admitir, além da contribuicdo das academias e dos poetas
também a do ensino (SOUZA, 1999, p. 25).

Nesse periodo, ndo havia um contexto favoravel para praticas culturais
institucionalizadas. Até o inicio do seculo XIX, estava proibida a impressao de livros no pais,
ou de qualquer texto impresso, havia uma séria censura, por parte de Portugal, quanto a
circulacdo de impressos no Brasil-Col6nia Embora houvesse algumas tentativas de burlar essa
proibigdo, essa medida significou um obstaculo para o desenvolvimento de “praticas de leitura
mais intensas ¢ mais consistentes” (LAJOLO; ZILBERMAN, 1996, p. 122). A tardia
impresséo dos primeiros livros e um severo controle das publicagdes podem ser vistos como
fatores que deixaram marcas nas institui¢oes, na cultura, no desenvolvimento de um publico

leitor. Essa relacdo inicial com a leitura talvez explique certo sentimento que permeia entre
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nos, de que a literatura € coisa para intelectuais, que ler tem que ter uma finalidade muito

préatica.

Somente no século XIX apresentaram-se as circunstancias favoraveis a consolidacédo
do ensino literario. Em 1808, a vinda da familia real portuguesa e a transferéncia da capital do
império portugués para o Rio de Janeiro tiveram consequéncias imediatas no ambito cultural:
a abertura dos portos, a implantacéo da imprensa, e a criacdo da Biblioteca Real, da Academia
de Belas-Artes, dos cursos de nivel superior. Esse novo contexto significou um rompimento
com os padrdes de vida coloniais, inaugurando, assim, um periodo de maior amplitude

cultural.

Diante de um processo de colonizacdo que perdurou por mais de trés séculos, é
possivel afiancar que os intelectuais brasileiros sempre mantiveram alguma subordinacao as
ideias e instituigdes europeias. Roberto Schwarz (1977), na obra Ao vencedor as batatas,
confirma essa realidade ao mostrar a condi¢do um tanto contraditoria de um Brasil que quer
aliar escravismo e liberalismo economico: “[...] estes autores refletem a disparidade entre a
sociedade brasileira escravista e as ideias do liberalismo europeu. Envergonhando uns,
irritando outros que insistiam em sua hipocrisia” (SCHWARZ, 1977, p. 12). A mesma
impropriedade este autor constata ao se referir a producédo literaria brasileira do Segundo
Reinado e sua tentativa de imitar o modelo literario europeu: “Frequentemente inflada ou
rasteira, ridicula ou crua e s6 raramente justa no tom” (SCHWARZ, 1977, p. 13). Parece-nos,
entdo, que o Brasil precisaria tomar emprestado de paises considerados avangados modelos

institucionais, juridicos e literarios para alcancar a condicdo de pais civilizado.

Considerando essa influéncia inicial notadamente portuguesa, Melo (2009) baseia-
se nas narrativas do grupo precursor de histérias literarias oitocentistas do Brasil, a saber,
Conego Fernandes Pinheiro (1862), Ferdinand Wolf (1863) e Sotero dos Reis (1866-1873),
influentes estudiosos da literatura do século XIX, para demonstrar sob que condi¢des 0s
discursos dos referidos autores contribuiram para a construcdo de nossa tradicdo
historiografica. De acordo com esses estudos, Melo (2009) demonstra que a literatura
nacional emerge como uma representagdo simbolica criada para estabelecer um conceito
hegemonico de nagdo. O texto literdrio passa a ser estudado como um processo histérico de
representacdo e construcdo de nacionalidade. Assim, toda producdo relacionada as primeiras
historias literarias brasileiras esta organizada basicamente conforme critério cronoldgico,
apresentando forte identificacdo com projetos de afirmagéo de nossa identidade nacional,

configurada no periodo monarquico. A esse respeito, Melo (2009) afianca que
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Nessas condicOes, a estratégia imperial pede apoio a dois campos de poder (a
Histéria e a Educagdo), atribuindo-lhes papéis oficiais de afirmacdo nacional. O
mais importante é que se desenham as primeiras diretrizes brasileiras que vinculam
certo poder “politico” ao conhecimento historico e educacional, entrelagando-0s.
Exercita-se a historiografia e, com o acréscimo de outro elemento — a Literatura —
inaugura-se a disciplina de Histdria da Literatura — considerada um dos galhos da
Historia Geral do Brasil (MELO, 2009, p. 28).

O entrelacamento entre historia e literatura atendeu a um interesse politico-
econbmico muito peculiar: a construcdo da identidade de um pais com caracteristicas
coloniais, mas que, a0 mesmo tempo, assumisse um estatuto cultural que pudesse igualé-lo a
nacOes europeias. Histdria e Educacdo assumem, entdo, papel estratégico nesse processo de
afirmacdo nacionalista. Sousa (1999) ja observava esse entendimento ao descrever como a
corrente retorico-poética, prestigiada até o seculo XIX, rivaliza com o historicismo, mas,

paulatinamente, perde espaco para essa vertente até ser excluida dos curriculos escolares:

[...] coincidem o fim do império e o0 banimento da retérica-poética do sistema do
ensino, coincidéncia talvez ndo apenas fortuita, caso tenhamos em conta que o
positivismo republicano encarnava o ideal de modernizacdo do Pais, ndo sendo
inverossimil que identificasse no ensino daquelas disciplinas uma indesejavel
sobrevivéncia do antigo regime. Outro aspecto que chama a atencdo € a
correlatividade entre o avango do historicismo e a énfase progressiva no elemento
nacional (SOUZA, 1999, p. 36).

A construcdo de um Estado Nacional, iniciada no século XIX, apontou para a
necessidade de elaboragdo de uma historiografia literaria capaz ndo s6 de assegurar a
existéncia de uma literatura brasileira, mas também de dar um carater Unico, homogéneo a um
povo cujos valores deveriam compor uma cultura nacional. Para além de seu valor estético, a
tradicdo dos estudos da literatura brasileira serviu, primordialmente, a construcéo de discursos
que sustentariam ideologicamente uma concepcao de nacionalidade que atenderia a interesses

das classes dominantes.

A critica literaria também assume papel essencial no projeto de sistematizacdo da
historia literaria. Melo (2009), em seus estudos sobre trés dos principais sistematizadores da
literatura brasileira do periodo oitocentista ja citados, evidencia a forca da critica em
articulagdo com o ensino. Em sua reflexdo sobre o conego Fernandes Pinheiro, autor de mais
de uma dezena de livros didaticos nos periodos de 1850 a 1870, ¢ destacada a obra “Curso
Elementar de Literatura Nacional”, de 1862. Esta obra constitui-se de uma reuniao de textos
manuscritos elaborados para fins didaticos e que, pela caréncia de livros didaticos, eram

adotados para esses fins, pelo c6nego, em suas aulas de Literatura no Colégio Pedro Il. Por
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meio desses manuscritos, bem como ensaios e artigos publicados em jornais e revistas da
época, estabelecia-se uma perspectiva historiografica para o ensino da literatura. A esse

respeito, Melo (2009) assegura que:

A experiéncia mais reveladora de historizacdo encontra-se nas paginas do periédico
do qual foi diretor, a Revista Popular. Ha alguns artigos que se encaixam
nitidamente a pratica historiografica que exercia nos estudos da disciplina de
“Literatura Nacional”, do Colégio Pedro II, e demonstram a estrutura metodoldgica
e temética decidida no corpo do Curso Elementar de 1862. Lembrando que o
periodo de existéncia da revista esta inserido no momento de estruturacdo da
disciplina no Colégio e publicagdo da histdria literaria, ou seja, de 1859 a 1862
(MELO, 2009, p. 72).

Nesse contexto, o Colégio Pedro Il assume também a funcéo de disseminador dessa
construcdo do discurso literario oitocentista. Devido a sua posi¢do privilegiada no cenario
educacional, seu curriculo e suas praticas pedagdgicas passaram a ser adotados pelas
instituicbes de ensino de todo o pais. Assim sendo, 0 modelo de leitura do texto literario,
ancorado numa perspectiva historico-positivista, referendou 0 modelo de ensino da literatura.
Devemos ressaltar, ainda, que essa perspectiva de analise literaria se prolongou no século XX,
imbricando-se ao ensino da Literatura Brasileira nos cursos de Letras, consequentemente,

influenciando na abordagem dada ao texto literario no ensino basico.

Zilberman (2008) constata que na passagem dos anos de 1970 para os anos de 1980,
quando houve certo afrouxamento do regime militar, intensificaram-se movimentos
envolvendo pesquisadores das areas de Letras e Pedagogia que buscavam apontar possiveis
solucdes para a grave crise no ensino desse periodo. Nesse contexto, o trabalho com a obra
literdria aparece como objeto de grande preocupacdo, visto como importante via para

melhoras no ensino, o que é confirmado pela autora:

No ambito dessas discussdes, que envolvia a aprendizagem e o uso da lingua
portuguesa, recebeu a literatura uma valorizagdo especifica, pois era nela que se
colocavam as esperangas de superacdo dos problemas experimentados na sala de
aula. Com efeito, se os diagnésticos identificavam as dificuldades de leitura e
expressao escrita por parte dos estudantes, era a literatura, representada por obras de
ficcdo e de poesia, que se transferiam os créditos e as expectativas de mudanca
(ZILBERMAN, 2008, p. 13).

A partir desse entendimento, desenvolveram-se propostas que apontavam para

mudancas paradigmaticas e conceituais do tratamento escolarizado da obra literaria. Mas,
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diante dos esforcos de superacdo de modelos de ensino ineficientes, Zilberman (2008), ao
fazer uma analise dos Gltimos trinta anos da nossa historia, constata que, apesar das profundas
modificacdes pelas quais o pais passou, as mudancas significaram melhoras de uma forma
geral na vida do pais. Somente no @mbito do ensino, que o0 cenario se manteve desalentador:
“os problemas educacionais permanecem, tendo-se somado novas razdes as antigas queixas.
O empobrecimento da escola publica ¢ visivel em todo o pais” (ZILBERMAN, 2008, p. 14).
Soma-se a isso a continua desvalorizacdo do professor submetido a baixos salarios e a

indiferenca dos governos.

E nesse contexto empobrecido e de descrenca, apesar das propostas de renovagao,
gue continuamos lidando com a literatura tal como se fazia no século XIX. Os manuais
didaticos do Ensino Médio evidenciam que o modelo historicista, criticado e combalido, ainda
constitui o discurso do professor de literatura nessas primeiras décadas do século XXI. A
respeito dessa concep¢do de literatura voltada para a historiografia, Ceia (2002), tedrico

portugués, declara que

Estudar histéria da literatura parece ser hoje uma aberragdo, porque se supde e ndo
se demonstra, o estudante fica preso a um catalogo de nomes, de autores, que o
distraem da aprendizagem dos tais “mecanismos cognitivos essenciais” da lingua. E
a resolugdo de questBes da vida quotidiana fica totalmente nas m&os do novo
pedagogo que sera o Unico capaz de inserir socialmente o individuo que vai a escola
para ser cidaddo (CEIA, 2002, p. 30).

O ensino da histdria da literatura funcionaria como uma espécie de entrave entre 0
leitor e o texto, impedindo o aluno do contato com o texto literario. O ensino na perspectiva
historicista, tal como vemos nos manuais didaticos, tem como uma de suas estratégias fazer
com que o aluno confirme, em fragmentos de textos, caracteristicas de um estilo época, no
qual o texto foi arrolado; ou reconheca, em trechos de obras, informagdes histéricas da época
em que a producdo esta inserida. Tais estratégias dispensariam o aluno e o professor do
trabalho com o texto literario, que € sua leitura efetiva. Afastado do dialogo com o texto, o
aluno dispde apenas do discurso do professor, como meio através do qual se confronta com
saberes de seu tempo. No Ensino Fundamental, o ensino da leitura literaria parece ter recaido

num vazio conceitual, sem objetivos claros, tratado como passatempo para os alunos.
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2.2 CONCEPCOES DE LEITURA LITERARIA E ENSINO DA LITERATURA

Em um pais que atribui a escola o dever de formar uma sociedade letrada, em que a
formagédo leitora assume importancia crucial no contexto educacional, as questdes
relacionadas a leitura aparecem como uma espécie de amalgama para onde convergem as
possiveis causas dos fracassos no ensino e também para onde direcionamos nossas maiores
expectativas e esperancas de melhores resultados na aprendizagem. Nesse contexto,
discutiremos alguns aspectos que nos parecem relevantes para entendermos como a leitura,
mais especificamente a leitura do texto literdrio, considerando a sua natureza hibrida e

multifacetada, se faz representar no contexto escolar.

Sendo assim, buscaremos alguma compreensdo sobre os fatores socio-historicos que
se entrelacam as préaticas de leitura e que estratégias de leitura do texto literario parecem
contribuir de maneira mais eficaz para a formacao leitora dos estudantes. E recorrente entre
estudiosos da leitura a ideia de que sabemos muito pouco sobre os leitores e que é temerario
rotula-los. Lajolo (1993) refere-se aos leitores como “esses temiveis desconhecidos”. Citado
pelo historiador francés Roger Chartier, Michel de Certeau (1990) os designa como “um
furtivo cagador”. Ao analisar a leitura ligada a sua historicidade, a variabilidade de suas
préticas, Chartier (1999) constata a existéncia de alguns aspectos que determinam os modos
de ler, que ultrapassam as oposicdes simplificadoras geralmente adotadas. Esse entendimento

pode ser observado no trecho seguinte:

Essa abordagem pressupbde o reconheci\mento de varias séries de contrastes; em
primeiro lugar, entre as competéncias de leitura. A clivagem entre alfabetizados e
analfabetos, essencial, mas grosseira, ndo esgota as diferencas em relagdo ao escrito.
Aqueles que sdo capazes de ler textos ndo o fazem da mesma maneira, e ha uma
grande diferenga entre os letrados mais talentosos e os menos hébeis [...] Ha
contrastes, igualmente, entre as normas e as convengdes de leitura que definem, para
cada comunidade de leitores, os usos legitimos, as maneiras de ler, os instrumentos e
procedimentos de interpretagdo (CHARTIER, 1999, p. 13).

E possivel compreender que, nas palavras do referido autor, as questdes relacionadas
a escrita ndo podem ser reduzidas a simples oposicdo alfabetizados e analfabetos. Essa
polarizacdo ndo abarca todos os aspectos relacionados a leitura; existem fatores mais amplos,
sutis e complexos que distinguem os leitores. A existéncia de comunidades leitoras evidencia
que as praticas de leitura ndo se relacionam apenas ao fato de saber ou ndo ler, mas com o uso

dos mais diversos mecanismos de interpretacdo, 0s quais se condicionam as maneiras proprias
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de inscrigdo e representacdo sociais adotadas por essas comunidades. Em outras palavras, ha
diferencas entre os proprios leitores e essas diferengas decorrem de fatores como competéncia
leitora, das regras e convencdes de leitura proprias dos diferentes grupos, de cada comunidade
de leitores. Podemos afirmar, por exemplo, que as normas que norteiam a leitura de
estudantes do Ensino Fundamental ndo podem ser as mesmas que orientam a leitura de
estudantes universitarios, apesar de tratar-se do mesmo texto. Demonstrando de que forma a
nocdo de comunidades leitoras contribui para a compreensdo de como nos constituimos como
leitores, Heath (1983 apud COSSON, 2014, p. 38) afirma que:

O ato de ler centrado no leitor, todavia, ndo tarda a mostrar que o leitor enquanto
individuo ndo é o Unico responsavel pelos sentidos do texto. Antes mesmo de prever
ou antecipar os sentidos do texto, o leitor € construido enquanto tal pela comunidade
da qual faz parte (HEATH, 1983 apud COSSON, 2014, p. 38).

Os modos de ler o texto, de fazé-lo significar, ndo resultam de uma vontade
individual do leitor, uma vez que este se constitui no interior de praticas sociais. Logo, 0s
sentidos também s&o coletivamente construidos. Afirmando essa natureza socio-historico da
construgéo do leitor, Chartier (1999), ao fazer um recorte da historiografia francesa, situando-
a entre os séculos XVI e XVIII, evidencia o entrelacamento de varios fatores que se

relacionam a uma histdria da leitura:

[...] nas sociedades do Antigo Regime 0s mesmos textos sdo apropriados, quer pelo
leitor popular, quer por aqueles que ndo estavam incluidos nessa categoria. Seja
porque leitores de condi¢do humilde tiveram a posse de livros que ndo lhes eram
particularmente destinados [...] seja porque livreiros e impressores inventivos e
prudentes colocaram ao alcance de uma grande clientela textos que antes so
circulavam no mundo restrito de letrados afortunados [...] o essencial é compreender
como 0s mesmos textos podem ser diversamente apreendidos, manejados e
compreendidos (CHARTIER, 1999, p. 16).

O acesso ao livro possibilitou a inauguracdo de diferentes préticas leitoras, o que
provocou o surgimento de novas comunidades de interpretacdo, grupos capazes de estabelecer
novas conexdes e apropriagdes identitarias. Assim sendo, “A leitura ndo ¢ somente uma
operacao abstrata, de inteleccdo, ela é o engajamento do corpo, inscrigdo num espaco, relacéo
consigo e com os outros” (CHARTIER, 1999, p. 16).

A leitura, ao ser inscrita dentro de um processo socio-histérico, permite o

entendimento de que suas praticas ultrapassam os lugares que comumente a escola tem



22

reservado a ela e filia-se a0 modo como os sujeitos tém se constituido em seu processo de
socializagdo, a0 modo como ddo sentido ao mundo, constituindo-se assim como instrumento

capaz de operar uma hierarquizacao social.

Zilberman (1991) também traz contribui¢cGes importantes para esta discussdo ao
analisar a vigéncia do livro na modernidade, inserida em um projeto de construcdo e

afirmacéo dos valores da sociedade burguesa:

Ao autoritarismo da tradicdo e do consagrado que aparentemente desafiava a
nacionalidade e o bom-senso, o lluminismo contrapds a importancia do saber e do
raciocinio como modos de conhecer a realidade e atuar sobre ela. Por isso, foi
possivel transforma-los como instrumento para a conquista do poder. A cultura
deixou de ser um bem em si mesmo [...] para se converter, simultaneamente, em
sintoma de status e condigdo para uma atividade produtiva (ZILBERMAN, 1991, p.
24).

O livro apresenta-se como um instrumento que encerraria 0s Ssaberes que 0S
individuos deveriam apropriar-se para constituir-se como cidadéos, inserindo-se no modelo de
producdo de riquezas e ascendendo socialmente. O dominio da atividade escrita e a pratica de
leitura surgem, entdo, como mecanismos de manutencdo do novo modelo de sociedade. Nesse
modelo, diferentemente do sistema feudal, a posicdo social ndo estaria mais atrelada a origem
dos individuos, mas ao dominio de saberes que, em principio, estariam acessiveis a todos.

Referindo-se a essa nova organizacéo social, Zilberman (1991) esclarece que

A hierarquia rigida que a precedeu, instituida pela nobreza de origens feudais, a
burguesia contrapds um sistema flexivel, cuja Unica condicdo de ingresso é a
frequéncia a escola, esta, a0 menos em tese, gratuita e universal. Assim sao
oferecidas oportunidades iguais de elevacdo, sem discriminacdo de qualquer
natureza. Comprova-se, de modo visivel, o projeto igualitario da ideologia burguesa,
0 que ndo impede que as disparidades afluam em outro nivel: entre as escolas, que
atendem ricos e pobres de maneira diferenciada (ZILBERMAN, 1991, p. 24).

Analisando esse contexto, a referida autora ratifica a necessidade de se refletir sobre
o caréater social da leitura, pois, a0 mesmo tempo em que ela se configura como instrumento
de mediagdo entre 0 homem e o mundo, é também usada como mecanismo de controle
ideologico, no sentido de naturalizar, por exemplo, préticas desiguais numa sociedade
marcada por enormes disparidades sociais, como a brasileira. Dessa forma, reitera-se a
importancia de nos relacionarmos criticamente com os saberes socialmente privilegiados que,
em regra, compdem o curriculo escolar, facultando ao aluno a possibilidade de atuar

ativamente no processo de ensino e aprendizagem.
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Em sua anélise sobre os caminhos da leitura literdria no Brasil, Zilberman (1991)
aponta para a necessidade da existéncia de uma literatura popular, para que a leitura do texto
literario seja um habito entre os menos favorecidos. A autora acrescenta ainda que houve no
passado a producdo de uma literatura popular, que circulou oralmente, mas que sofreu
transformacbes assumindo caracteristicas que a desvirtuaram de seu aspecto original. De
acordo com a autora, essa literatura s sobreviveu porque foi posteriormente fixada pela

escrita, o que pode ser compreendido neste fragmento:

Essa literatura outrora popular ndo despareceu; porém, sé sobreviveu porque foi alvo
de ulterior fixaco pela escrita, providenciada por intelectuais pertencentes aos
setores letrados das camadas socialmente superiores, que, por sua Vez,
providenciaram a depuracdo de muitas das marcas originais daquelas criaces, as
mais significativas sendo as que afetaram ideolégica e linguisticamente
(ZILBERMAN, 1991, p. 29).

Essas mudancas referem-se ao fato de que a leitura deixou de ser uma expresséo oral,
realizada por meio da comunicacéo direta entre narrador e ouvinte, e passou a ser uma pratica
marcada pelo distanciamento entre autor e leitor a partir do momento em que se tornou uma
cultura impressa, amoldando-se aos modos de producéo capitalista, configurando-se como um
discurso propagador de ideologias sancionadas pelo capitalismo. A respeito das mudancas

socio-histdricas pelas quais passa a literatura popular, Zilberman (1991) declara que

[...] a difusdo da cultura impressa fez a literatura popular regredir e, alguns casos,
provocou seu desaparecimento. De um lado, porque se associou ao fenémeno amplo
da industrializacdo que motivou, entre as primeiras consequéncias [...] a
transferéncia do trabalhador do campo para a cidade e a dissolu¢do da cultura que
suscitara a expressao literaria aqui discutida; e, entre as ultimas, a invasdo da vida
rural pelos meios de comunicacdo de massa, entre 0s quais o0 radio e a televisao,
também eles instrumentos de homogeneizacdo cultural e sufocamento de
manifestacGes populares e regionais. De outro lado, porque a literatura, doravante
descrita como um conjunto de obras de natureza ficcional e artistica impressas e
divulgadas por uma empresa comercial, a editora, e assinada, se adotou daquele
passado, cristalizando-o em diferentes géneros literdrios (ZILBERMAN, 1991, p.
31).

Podemos pensar que o modo como as classes elitizadas apropriaram-se da literatura
popular, fazendo dela a expressdo de seus valores estéticos-ideoldgicos, talvez tenha
provocado um distanciamento entre essa literatura e as classes socialmente desfavorecidas
que, contemporaneamente, frequentam a escola publica, o que talvez possa fornecer alguma
explicacdo para a nossa dificuldade para conquistar a adesdo de leitores no espaco escolar. A
leitura parece assumir aspectos contraditorios, pois, a0 mesmo tempo em que a producdo em

massa dos livros revela a adesdo a habitos essencialmente burgueses, existe a necessidade de
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estimular o consumo de livros por parte dos grupos que foram marginalizados. Encontramo-
nos diante de um grande desafio, o que, de acordo com Zilberman (1991, p. 31) “reacende o
impeto na direcdo da popularizacdo e desvela outra utopia da leitura: a difusdo plena”.

As analises da autora podem contribuir para nutrir as discussdes que ha algumas
décadas apontam para uma crise leitora no pais, sem se explicitar em que contexto ocorre essa
crise e quem séo esses leitores que estdo em falta com a leitura. Sao constatagdes apressadas,
simplistas, redutoras, que parecem basear-se apenas em dados quantitativos. A respeito dessa
crise, Zilberman (1991) também traz esclarecimentos ao explicitar em que circunstancias se

desencadeiam os problemas que culminam na auséncia de leitores de literatura:

O paradoxo aparece no interior desta moldura: enquanto o publico leitor, em
especial o infantil, eleva-se quantitativamente, constata-se sua evasdo, isto é, 0
decréscimo de seu interesse por livros. De modo que, se a crise efetivamente existe,
ela ocorre sob o signo da contradicdo entre o crescimento numérico dos
consumidores potenciais e da oferta de obras de um lado, e a recusa do leitor em
tomar parte nesse acontecimento cultural e metodolégico (ZILBERMAN, 1991, p.
16).

Como € possivel compreender, a leitura ndo pode ser analisada apenas sob uma
perspectiva quantitativa. Num pais com grandes diferengas sociais, como o Brasil, varios séo
0s motivos pelos quais a leitura ndo é uma prética cotidiana. Ao observarmos a realidade de
muitas das nossas escolas, € comum nos depararmos com professores queixosos de seus
alunos que rejeitam a leitura, mas que muito pouco podem fazer a esse respeito, diante da
grande dificuldade de acesso ao livro nas escolas publicas.

Compreender as questdes contraditorias que envolvem a leitura, as quais se refere
Zilberman, exige que atentemos para os aspectos que dizem respeito a formacdo leitora.
Precisamos considerar que esta se inscreve em um contexto no qual se entrelacam os mais
diferentes interesses: o fortalecimento do mercado consumidor de livros, a propagacdo dos
interesses ideoldgicos da burguesia, a formacdo de um exército de trabalhadores
minimamente preparados para atuar nas diferentes esferas da escala de producdo. Zilberman
(1991) afirma também que ler “Torna o saber acessivel a todos, e como tal, dessacraliza tabus
e investe contra o estabelecido, quando este prejudica a comunidade [...] e luta pela renovacao
de concepgdes arcaicas ou conservadoras” (ZILBERMAN, 1991, p. 38).

Diante de tantas questdes que envolvem a leitura literaria no Brasil, € preciso coloca-
la como o centro dos interesses da escola. Precisamos pensar sobre as formas de ler o texto

literario, sobre as concepcOes de leitura que norteiam essa atividade e ainda € preciso
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considerar os valores que essa leitura esta propagando. Acreditamos que a maneira como
lemos o texto configura-se como fator que podera dizer se a leitura literaria serd mais uma
atividade estérea, reprodutora de sentidos validados como universais e verdadeiros que muitas
vezes servem apenas para naturalizar as contradicbes de uma sociedade desigual; ou, ao
contrério, se se definirda como espaco da discussdo, da criticidade, em que novos grupos
sociais se facam representar e instaurar novas interpretacdes que dialoguem com os sentidos
canonizados, recusando-os ou reformulando-os. Sobre a necessidade de se refletir sobre os

modos de ler o texto literario, Cosson (2014) faz seguintes consideracdes:

[...] se quisermos formar leitores capazes de experienciar toda a for¢a humanizadora
da literatura, ndo basta apenas ler. Até porque, ao contrario do que acreditam os
defensores da leitura simples, ndo existe tal coisa. Lemos da maneira como nos foi
ensinado e a nossa capacidade de leitura depende, em grande parte desse modo de
ensinar [...] A leitura simples é apenas a forma mais determinada de leitura porque
esconde sob a aparéncia de simplicidade todas as implicagfes contidas no ato de ler
e de ser letrado (COSSON, 2014. p. 30).

Talvez uma das questdes que dificulta o trabalho com o texto literario na sala de aula
relacione-se a esse entendimento de que é suficiente apenas ler, de que a leitura deva ser uma
atividade solitaria, individual, sem intermediacdo; de que uma vez alfabetizado, o aluno
deveréa seguir sozinho, o que evidencia o desconhecimento de todos 0s aspectos que envolvem
0 ato de ler. Contrapondo-se a esse entendimento, Cosson (2014) também afirma que “Os
livros, como os fatos, jamais falam por si mesmos, o que os fazem falar sdo os mecanismos de
interpretacdo que usamos” (COSSON, 2014, p. 26).

Assim sendo, parece-nos valido discutir sobre 0s mecanismos que, costumeiramente,
usamos para fazer os textos significarem, em que concepcdes de leitura, consciente ou
inconscientemente, apoiamo-nos em nossas praticas em sala de aula. Tratando-se de uma
concepcao tradicional de leitura, veremos que alcangar os sentidos do texto depende
unicamente de perceber qual a intencdo do autor, saber o que ele quis dizer. Nesse
pressuposto, o autor é o unico responsavel pelo sentido e pela significacdo do texto. Sobre

esse modo de ler o texto, Cosson (2014) afirma que

Ler nessa concepgao é buscar o que diz o autor, o qual é simultaneamente ponto de
partida e elemento principal do circuito de leitura. O biografismo na critica literaria
e as interpretacbes geradas por aquilo que quis dizer o autor em determinada
passagem ou a busca do sentido verdadeiro calcado na visdo do autor sdo exemplos
dessa visdo de leitura (COSSON, 2014, p. 37).
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Na perspectiva de leitura centrada no autor, cabe ao leitor apenas captar
passivamente a representacdo mental do produtor. Apesar dos documentos institucionais ha
algum tempo defenderem concepcdes de leitura interacionistas, praticas de leituras
tradicionalistas, que concebem o autor como dono da verdade, ainda sdo recorrentes no
cotidiano escolar. Segundo Compagnon (2010), “A intengdo do autor ¢é o critério pedagogico
ou académico tradicional para estabelecer-se o sentido literario” (COMPAGNON, 2010, p.
49). Segundo a perspectiva tradicional, o texto literario, no contexto escolar, € um objeto
impenetravel, detentor de verdades inquestionaveis, restando ao leitor apenas a aceitacdo
passiva dos sentidos j& estabelecidos. Esse entendimento pode ser depreendido das palavras
de Zilberman (1991):

Relativamente ao texto literario, a separacdo deve-se a caracterizacdo da obra de arte
como um objeto acabado e impenetravel & interferéncia do leitor, uma vez que as
instituicBes incumbidas de pensar e descrever a literatura, por antecipagdo,
decifraram os caminhos e responderam as perguntas (ZILBERMAN, 1991, p. 117).

Ao se privilegiar esse tipo de leitura, estabelece-se a cultura do siléncio em sala de
aula. O professor assume a funcdo de mediador entre os sentidos imanentes do autor e 0
aluno. A respeito dessa condicdo de mero receptaculo imposta aos alunos, Martins (1988)
assegura que ‘“Nesse caso, predomina a visdo de cultura do intelectual ou da cultura que lhe
parece conveniente transmitir ao iletrado, desrespeitando-o frontal ou sub-repticiamente”
(MARTINS, 2012, p. 24). A compreensdo de que o professor é o guardido, detentor da
verdade do texto, uma espécie de representante do autor, ainda esta muito arraigado nas
praticas escolares, o0 que talvez contribua para leituras empobrecidas, enclausuradas em um
unico sentido. Parece haver a crenca preconceituosa de que o aluno oriundo das classes mais
pobres ndo é capaz de dialogar com os textos literarios por representarem saberes de uma elite

intelectual.

Outra maneira de ler o texto, que também faz parte de nossas praticas em sala de
aula, é aquela que considera que os sentidos dos textos emanam do proprio texto. Esse
entendimento de leitura desabilita a autoridade do autor como o produtor de sentidos. Nessa
concepcao de leitura, segundo Cosson (2014), o autor ¢ recusado como elemento central, “a
leitura passa a tomar o texto como o seu horizonte e limite. Ler ndo é buscar o que disse ou

quis dizer o autor, mas sim revelar o que esta no texto” (COSSON, 2014, p. 37).
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Esse entendimento de que o significado do texto é resultado de sua organizacdo
interna, excluindo, assim, qualquer elemento externo para a realizagdo de analise textual, é

defendido pelo critico literario Roland Barthes:

Em Franca, Mallarmé, sem dudvida o primeiro, viu e previu em toda a sua amplitude
a necessidade de pér a propria linguagem no lugar daquele que até entdo se supunha
ser 0 seu proprietario; para ele, como para nos, é a linguagem que fala, ndo € o autor;
escrever &, através de uma impessoalidade prévia - impossivel .de alguma vez ser
confundida com a objetividade castradora do romancista realista -, atingir aquele
ponto em que s6 a linguagem atua, “performa”, e ndo “eu”: toda a poética de
Mallarmé consiste em suprimir o autor em proveito da escrita (BARTHES, 2004
apud COMPAGNON, 2010, p. 62).

Ao analisarmos esta questdo sob a perspectiva do letramento literario, parece-nos
importante pensar que, se quisermos romper o siléncio da sala de aula e dessacralizar o texto
literario, retirando dele a condicdo de detentor de verdades inquestionaveis, permitindo que 0s
seus sentidos sejam democraticamente compartilhados, sdo necessarias mudancas de
paradigmas das concepgOes de literatura. A leitura precisa ser objeto de experiéncia dos

sujeitos que estdo na escola.

A perspectiva de leitura voltada para o texto suprime a figura do autor e ignora a
relevancia do aspecto social e historico das obras literarias. Nesse sentido, as atividades de
sala de aula, que sdo orientadas por essa perspectiva, normalmente resumem-se a analise
estrutural do texto, com vistas a estudar os elementos da narrativa. Assim sendo, € comum
encontrarmos nos livros didaticos atividades sobre o texto ficcional que buscam identificar o
narrador do texto, classificar personagens, tempo e espaco, esquadrinhar a obra para indicar
em que paragrafo se iniciam os momentos iniciais, o climax e desfecho. Quanto a poesia,
Cosson (2014) afirma que ler, nessa perspectiva, “[...] € desvendar o texto em sua estrutura,
tal como se observa na proposta hoje comum nos manuais de literatura de se analisar o texto
poético a partir das camadas sonoras, lexical e linguistica com que ¢ constituido ler”

(COSSON, 2014, p. 37).

Ao conceber a leitura sob uma perspectiva em que o aluno-leitor aparece como mero
decodificador de sentidos preestabelecidos, a escola nega aos seus discentes a possibilidade de
serem sujeitos agenciadores do seu discurso, silenciando-os, impedindo-o0s de criar e recriar

dialogos e, portanto, de agir, minimamente, na construcao do real.
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Conscientes da necessidade de que a formacéo leitora perpassa pela participacéo
ativa dos sujeitos na construcdo dos sentidos do texto, defendemos um modo de ler o texto
literario que consiste num dialogo entre o autor, texto, leitor e o contexto de producdo. Com o
intuito de fazer da leitura literaria um lugar em que se possibilita a emergéncia de diferentes
vozes. Considerando ainda que a leitura ndo é um ato individual, mas sim uma pratica
coletiva, em que os leitores constituem-se a partir das comunidades leitoras nas quais estdo
inseridos, defendemos uma pratica de leitura filiada ao projeto intelectual de Mikhail Bakhtin.
De acordo com a teoria bakhtiniana, a linguagem é compreendida a partir de uma concepgéo
sociointeracionista ou socio-historica, ou seja, a linguagem é um fenémeno social da interacdo
verbal, realizada por meio da enunciacéo, que constitui a sua realidade fundamental. A partir
desse entendimento, os interlocutores tém funcéo ativa como produtores de sentidos do texto.
Para melhor esclarecer esse entendimento, apresentamos as consideracdes de Bakhtin e
Volochinov (2006):

Essa orientacdo da palavra em funcdo do interlocutor tem uma importancia muito
grande. Na realidade, toda palavra comporta duas faces. Ela é determinada tanto
pelo fato de que procede de alguém, como pelo fato de que se dirige para alguém.
Ela constitui justamente o produto da interacdo do locutor e do ouvinte. Toda
palavra serve de expressdo a um em relacdo ao outro. Através da palavra, defino-me
em relacdo ao outro, isto €, em Ultima anélise, em relacdo a coletividade. A palavra é
uma espécie de ponte lancada entre mim e 0s outros. Se ela se apoia sobre mim
numa extremidade, na outra apoia-se sobre o meu interlocutor. A palavra é o
territrio comum do locutor e do interlocutor (BAKHTIN e VOLOCHINOV, 2006,
p. 115).

O individuo usa a linguagem como forma de acdo diante do contexto social. A lingua
¢ vista como objeto de interacao entre interlocutores que atuam na producao de sentidos, “sao
sujeitos ativos que — dialogicamnete — se constroem e sdo construidos no texto, considerado o
proprio lugar da interagdo e da constitui¢do dos interlocutores” (KOCH; ELIAS, 2012, p. 10-
11).

Ainda de acordo com Bakhtin e VVolochinov (2006), a lingua é apenas uma abstragédo
quando pensada fora do seu contexto social; ela “vive e evolui historicamente na comunicagéo
verbal concreta, ndo no sistema linguistico abstrato das formas da lingua, nem no psiquismo
individual dos falantes” (BAKHTIN; VOLOCHINOV, 2006, p. 127).

Considerando a lingua como um discurso privilegiado de circulacdo de saberes,
conceitos, divergéncias e convergéncias ideoldgicas, o texto assume, entdo, papel

determinante no processo de constituicdo da subjetividade. Assim sendo, a escola, ao adotar
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metodologias que primam por leituras monoldgicas que privilegiam sentidos preestabelecidos
corroborados para a autoridade do autor, nega ao aluno a oportunidade de confrontar-se com
dados da cultura, fundamentais para sua construcdo como sujeito. De acordo com esse
entendimento, a lingua deve ser considerada sob uma perspectiva histérica e investigada como
um objeto material, o que significa tomar as suas relagdes com o que é de ordem social e

historica.

Nessa concepcdo, ler ndo se reduz a decifragdo de cddigos, mas a tomar posicoes,
assumir papel ativo como sujeito do discurso. Ter clareza sobre concepgOes de linguagem,
reconhecer de que forma elas se apresentam nas abordagens dos textos realizadas pelo livro
didatico, muitas vezes o Unico recurso didatico da escola, é demonstracdo de que o professor
ndo s6 tem conhecimento do seu objeto de ensino, mas também é revelador de que tem
consciéncia das implicacdes de seu fazer pedagdgico, de que suas escolhas metodoldgicas sao
indicativas de suas posi¢Oes politico-ideoldgicas, as quais, por sua vez, participam dos
discursos constitutivos de nosso modelo de sociedade. Refletirmos sobre as concepgdes de
leitura que subjazem as nossas praticas de leitura € condicdo para que possamos melhor nos

instrumentalizar diante da tarefa de formar leitores.

Ao desconsiderar a bagagem trazida pelos aprendizes e, de forma autoritaria e
coercitiva, apontar para os saberes que o educando deve apropriar-se para garantir sua
insercdo social, a escola nega a ele a oportunidade de confrontar-se com os diferentes
discursos que circulam socialmente e, assim, de se constituir como sujeito critico, responsivo,
consciente de sua funcdo social. Cabe ao professor, por meio de uma atuacdo critica e
consciente, promover praticas leitoras em que os individuos possam atuar como sujeitos

construtores de sentidos, ndo como meros receptores de sentidos impostos.

Ao pensarmos em praticas mais democraticas de leitura, em que os sentidos sejam
confrontados e partilhados sem autoritarismos, reafirmamos a importancia das concepcoes
bakhtinianas de linguagem. Para o estudioso russo, durante a interlocugdo todas as vozes séo
colocadas no mesmo plano. Os interlocutores tém a sua alteridade reconhecida e reconhecem
um destinatario ativo; os individuos ndo se limitam a compreensédo passiva diante do locutor.
Os destinatarios reagem de modo responsivo a mensagem recebida e produzem respostas que
podem ser discordantes ou consonantes, constituindo-se um processo de constante troca e

producéo de sentidos, com 0s quais se constroem 0s sujeitos.
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3 EDUCACAO AFRICANA NA ESCOLA: dialogos com a lei 10.639/2003

3.1 LITERATURA E A LEI 10.639/2003

Considerando a importancia de analisarmos a vigéncia da Lei 10.639/2003 como
instrumento de difusdo dos saberes africanos, realizaremos, neste item, discusséo a respeito
das questbes que se impdem a escola brasileira no sentido de fazer desses saberes parte
importante de suas praticas pedagdgicas. Nesse entendimento, também discutiremos de que
forma o texto literario pode contribuir para a implementagdo da referida Lei.

A escola é o espaco de circulacdo e preservacdo de saberes canbnicos, socialmente
prestigiados, mas também € o lugar em que a diversidade se faz presente, onde diferentes
sujeitos se encontram. Contemporaneamente, tém surgido contextos, nos quais individuos que
foram historicamente silenciados aparecem reivindicando espacos antes negados; por outro
lado, talvez atendendo a essas reivindicagdes, as instituicbes governamentais tém
implementado acdes que possibilitam que esses individuos se fagcam representar nos espacos
do saber. Nesse contexto, a Lei n® 10.639, promulgada no dia 9 de janeiro de 2003, que torna
obrigatorio o ensino da Historia e Cultura Africana nas escolas brasileiras de Ensino
Fundamental e Médio, tendo em vista que faz parte de nossa composicdo étnica, aparece
como medida que vem ao encontro dos anseios desses grupos sociais, fator que pode
contribuir para o reconhecimento, a visibilizacdo e a utilizacdo dos saberes africanos para a
construcdo de uma escola mais democratica. Essa proposi¢cdo pode ser observada no paragrafo
2° da referida Lei:

§ 2° O Ensino de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana tem por objetivo o
reconhecimento e valorizacéo da identidade historica e cultural dos afro-brasileiros,
bem como a garantia de reconhecimento e igualdade de valorizacdo das raizes
africanas da nacdo brasileira, ao lado das indigenas, europeias, asiaticas (BRASIL,
2003, p. 254).

Assim, parece-nos oportuno discutirmos os papéis que tém assumido a escola em
contextos em que a referida lei determina a adog¢do de um curriculo multicultural, em que é
necessario facultar um ensino que abarque os saberes de grupos historicamente invisibilizados
e assim contribuir para uma pedagogia da alteridade.

Nesta conjuntura, o curriculo assume, entdo, papel preponderante, pois ele apresenta-
se como eixo estruturante das funces da escola, é esse instrumento que torna visivel os

sujeitos e culturas. Em um contexto em constantes transformagdes, um curriculo estético,
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rigido, tem funcionado ndo apenas como guardido de um ideal de educagdo, mas também
como mecanismo de exclusdo de camadas da populagéo cujos saberes ndo séo reconhecidos.
Sujeitos com os mais diferentes anseios sociais tém sido submetidos a um curriculo
homogéneo, que pouco dialoga com a nossa realidade desigual. Referindo-se a essa realidade,
Miguel Arroyo (2013) afirma que o curriculo, das escolas brasileiras, sdéo como grades cuja
fung@o ¢ ndo permitir que mudancgas penetrem no territério da escola: “As grades curriculares
tém cumprido essa dupla funcdo: proteger os conhecimentos definidos como comuns, Unicos,
legitimos e ndo permitir a entrada de outros conhecimentos considerados ilegitimos, do senso
comum” (ARROYO, 2013, p. 17).

O curriculo tem se constituido como um mecanismo de conservacdo e exclusao de
saberes, porém, forcas oriundas de diferentes realidades, configuram-se em dinamicas sociais,
que, por sua vez, conformam-se em outras culturas e identidades. Nesse sentido, Arroyo
(2013) aponta para movimentos sociais como LGBT, movimentos feministas que buscam
igualdade de direitos e para o movimento negro ¢ sua luta por “por espacos negados nos
padroes historicos de poder, de justi¢a, de conhecimento e cultura” (ARROYO, 2013, p. 11).
O espaco da educacao é lugar onde se possibilita o confronto, questionamento, as indagacoes,
onde dialeticamente se possibilita que saberes cristalizados sejam confrontados, questionados,
permitindo assim a emergéncia de culturas dos novos grupos sociais.

Assim é que ampliando essa discusséo, a estudiosa Nilma Lino Gomes (2012) observa

outras questdes implicadas na mudanca do curriculo das escolas brasileiras, ou seja:

Esse processo atinge os curriculos que, cada vez mais sdo inquiridos a mudar. Os
dilemas para os formuladores de politicas, gestores, cursos de formagédo de professores
e para as escolas no que se refere ao curriculo sdo outros: adequar-se as avalia¢des
estandardizadas nacionais e internacionais ou construir propostas criativas que
dialoguem, de fato, com a realidade sociocultural brasileira, articulando conhecimento
cientifico e os outros conhecimentos produzidos pelos sujeitos sociais em suas
realidades sociais, culturais, histdricas e politicas? Compreender o curriculo como
parte do processo de formacdo humana ou persistir em enxerga-lo como rol de
conteidos que preparam os estudantes para 0 mercado ou para o vestibular? E onde
entra a autonomia do docente? E onde ficam as condi¢des do trabalho docente, hoje,
no Brasil e na América Latina? Como lidar com o curriculo em um contexto de
desigualdades e diversidade? (GOMES, 2012, p. 99).

O curriculo ocupa uma posicao central dentro do processo de ensino, para o qual se
dirigem o0s anseios, expectativas, interesses da escola e dos mais diversos setores sociais.
Diante de um contexto epistemolégico instavel, em que saberes cristalizados parecem néo
mais responder as demandas de uma sociedade multifacetada, exige-se a construcdo de

praticas pedagdgicas que abarquem interesses e necessidades dispares. Ao pensarmos nessa
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necessidade de mudangas, em nosso contexto educacional, parece-nos que vivemos um
momento bastante contraditdrio, pois, se por um lado, os governantes promovem mudancas
curriculares que visam tornar a escola mais afinada com as novas realidades; por outro lado, o
desmantelamento da escola publica, a continua desvalorizacdo do professor, parecem andar na
contramao desse desejo de melhorias.

Diante de nossa realidade educacional em que, geralmente, as propostas para a
melhorias no ensino ndo se concretizam em praticas transformadoras, pois sdo freadas pela
falta de recursos, € comum atribuir ao professor grande parte da reponsabilidade pelo
insucesso dessas novas proposices. Mas, como ja afirmamos, a falta de qualificacdo desse
profissional pode ser um grande entrave para que ele assuma a mediagdo de saberes com 0s
quais ndo estd familiarizado. O trabalho com as culturas africanas, no ambito escolar, talvez
exija acGes mais autorais do docente, caso contrario, podemos incorrer na mera reproducéo do
que ja se faz na escola; praticas discriminatorias das culturas africanas. As avaliacGes
unificadas que privilegiam um curriculo Gnico, aparecem também como um fator pouco
condizente com as novas propostas apresentadas para o curriculo brasileiro. Ao analisar esta
questdo, Arroyo (2013) observa uma relacdo conflituosa entre o professor e o curriculo, pois,
de acordo com o referido autor, se de um lado os professores se tornaram mais autdbnomos,
mais autorais, por outro lado, avultam-se mecanismos de controle do trabalho docente.

Gomes (2012) afirma que os profissionais da educagdo encontram-se em um dilema:
“[...] adequar-se as avalia¢Ges standartizadas nacionais e internacionais ou construir propostas
criativas que dialoguem de fato com a realidade sociocultural brasileira” (GOMES, 2012, p.
99).

Cientes de que o curriculo configura-se como um poderoso discurso por meio do qual
propagam-se as ideologias que sustentam relacdes de desigualdades, corporificando-se em
forcas capazes de atuar para a formacdo de identidades, e que essas identidades ndo sdo
apenas diferencas individuais, mas diferencas sociais referentes a classe, etnia, género, torna-
se relevante discutir como as mudancas no curriculo, especialmente por meio da
incorporacdo das literaturas africanas, podem contribuir para que a cultura africana se
configure como saber de maior representatividade dentro do espacgo escolar, e assim possa
atuar no sentido de se contrapor aos discursos hegemdnicos pautados na manutencdo de
relagGes de desigualdades.

Em sociedades multiculturais e pluriétnicas € comum a valoriza¢do de uma cultura em
detrimento de outras. No Brasil, por exemplo, é explicita a supervalorizagcdo da cultura

europeia e a inferiorizacdo das demais, especialmente, as africanas. Apos a extin¢do da



33

escraviddo e a proclamacdo da Republica, a elite brasileira implementou politicas de
branqueamento da populagdo. Para isso, houve grande incentivo para o fortalecimento da
imigracdo europeia, enquanto que os negros recém-libertos e os afrodescendentes de um
modo geral tiveram importantes restricdes de acesso ao emprego, a moradia, a educacéo, a
salde publica, & participagdo politica, enfim, ao exercicio pleno da cidadania. Apesar desse
contexto tdo adverso e de uma certa acomodacdo dessa populacdo, uma parte dela néo

permaneceu passiva. E 0 que podemos observar nas palavras de Domingues (2007):

J4 na primeira fase do movimento negro na era republicana (1889-1937), emergiram
organizagbes de perfis distintos: clubes, grémios literérios, centros civicos,
associagdes beneficentes, grupos “dramaticos”, jornais e entidades politicas, as quais
desenvolviam atividades de carater social, educacional, cultural e desportiva, por
meio do jornalismo, teatro, musica, danga e lazer ou mesmo empreendendo agdes de
assisténcia e beneficéncia. Em momento de maior maturidade, 0 movimento negro
se transformou em movimento de massa, por meio da Frente Negra Brasileira. Na
segunda fase (1945-1964), o Movimento Negro retomou a atuacdo no campo
politico, educacional e cultural. Com a Unido dos Homens de Cor e o Teatro
Experimental do Negro, passou-se a enfatizar a luta pela conquista dos direitos civis.
Na terceira fase (1978-2000) surgiram dezenas, centenas de entidades negras, sendo
a maior delas o Movimento Negro Unificado (DOMINGUES. 2007. p. 121).

A Lei 10.639/2003 formaliza no ambito escolar saberes que sempre foram
negligenciados e da visibilidade a um curriculo que, mesmo marginalizado, imbrica-se, de
forma desordenada, ao cotidiano escolar. Apesar dos avancos e conquistas do movimento
negro, considerando que, nas ultimas décadas, as discussfes a respeito da importancia das
culturas africanas como fator central na formacdo de nossa identidade tenham sido mais
frequentemente analisadas, no campo epistemoldgico, politico e cultural, é possivel afirmar
que a escola, ap6s mais de uma década de criacdo da referida lei, ainda esta longe de fazer
uma ruptura com os contetdos eurocéntricos e trazer as culturas africanas para o centro de seu
ensino.

Em uma observacdo um tanto simplificadora, empirica, é possivel afirmar que a escola
sO se percebe num dialogo com as culturas africanas, quando o assunto € escraviddo negra, 0
que, muitas vezes, se resume a atividades esporadicas, em geral, para lembrar a abolicdo da
escraviddo ou a morte de Zumbi dos Palmares. Sobre o trabalho com a diversidade cultural
nas escolas, podemos observar que, nas OrientacOes e A¢des para a Educacdo das Relagdes
Etnico-Raciais (2006) reafirma a necessidade de que as culturas africanas ocupem uma maior
representatividade no curriculo escolar, conforme veremos, a seguir, num fragmento do

documento:
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Vivemos em um pais com grande diversidade racial e podemos observar que existem
muitas lacunas nos contelidos escolares no que se refere as referéncias histdricas,
culturais, geograficas, linguisticas e cientificas que deem embasamento e explicacdes
que possam favorecer ndo s a construgdo do conhecimento, mas também a
elaboracdo de conceitos mais complexos e amplos, contribuindo para a formacéo,
fortalecimento e positivacdo da autoestima das nossas criancas e jovens (BRASIL,
2006, p. 55-56).

Porém, sabemos que a vigéncia da Lei 10.639/2003 que estabelece a adocdo de uma
episteme multicultural, ndo garante que, na pratica pedagogica escolar, se efetive o
reconhecimento e valorizagcdo da cultura e historia afro-brasileiras e africanas, isto porque
entre 0 que estabelece a lei e a realidade da nossa tradicdo pedagdgica existe um grande
distanciamento, por onde perpassam questdes como a organizacdo do espaco-tempo da escola,
a formacdo e valorizacdo do professor e aspectos conflitantes de ordem politico-ideoldgica.

Tais consideragdes podem ser atestadas nas palavras de Gomes (2012):

Mas o trato da questdo racial no curriculo e as mudangas advindas da obrigatoriedade
do ensino de Histéria da Africa e das culturas afro-brasileiras nos curriculos das
escolas da educacdo basica s6 poderdo ser considerados como um dos passos no
processo de ruptura epistemolégica e cultural na educacdo brasileira se esses ndo
forem confundidos com “novos contetidos escolares a serem inseridos” ou como mais
uma disciplina. Trata-se, na realidade, de uma mudanga estrutural, conceitual,
epistemoldgica e politica (GOMES, 2012, p. 106).

Nessa perspectiva, a nosso ver, as mudangas curriculares sdo apenas um primeiro
passo para que as praticas educativas mais igualitarias tornem-se realidade no sistema escolar,
as transformacdes necessarias vao além de alteracdes curriculares. Sendo assim, consideramos
que a escola precisa implementar novas relacdes com saberes que nao estdo no curriculo, mas
que fazem parte da sua experiéncia cotidiana. Sabemos que, tradicionalmente, a escola tem se
pautado na subordinacdo do conhecimento pratico ao conhecimento teorico, ndo héa, por
exemplo, espaco para a cultura popular, no ambito escolar. Sabemos também que as culturas
afro-brasileiras, desconhecidas, excluidas do universo académico, presentificam-se no nosso
cotidiano, mas a nossa escola ndo vé ou finge ndo ver esses saberes. Quando a escola, enfim,
resolve abordar algum aspecto da cultura africana, o faz a partir de uma perspectiva
eurocéntrica, redutora, acabando por reafirmar preconceitos e estigmas negativos.

Reafirmando os argumentos de Barthes citado por Dalvi (2013), todas os saberes,
todas as ciéncias estdo presentes no texto literario, por isso, € possivel compreender que a
literatura brasileira pode oferecer-se como um discurso proficuo para discussdes sobre as

formas de representacdo do negro na nossa sociedade, exercendo, assim, relevante papel, ao
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trazer a tona, questdes que, historicamente, tém se mostrado como causadora de conflitos e de
graves injusticas sociais.

Nesse entendimento, Cosson (2014) afirma que a leitura literaria ndo deve ser
compreendida como mera fruicao, “Ao contrario, ¢ fundamental que seja organizada segundo
0s objetivos da formacdo do aluno, compreendendo que a literatura tem um papel a cumprir
no ambito escolar” (COSSON, 2014, p. 23).

Para que a literatura assuma esse carater formador, é necessario que seja compreendida
ndo como objeto sacralizado, distanciado dos alunos, mas como elemento que se entrelace as
experiéncias dos aprendizes, as concepc¢des de mundo do autor. Cosson (2014) sustenta esse
entendimento ao afirmar que “Ler implica troca de sentidos ndo s6 entre o escritor ¢ o leitor,
mas também com a sociedade onde ambos estdo localizados, pois os sentidos sdo resultados
de compartilhamento de visdes do mundo entre os homens no tempo e no espagco” (COSSON,
2014, p. 27).

Fazer da leitura do texto literario uma pratica rotineira na sala de aula, proporcionando
um dialogo mais préoximo com os contextos de onde essas literaturas emergem, nos parece
uma medida que pode retirar as tematicas africanas do quadro das agbes esporadicas do
calendéario das escolas, fazendo desses saberes instrumento continuo e efetivo de
aprendizagem.

Acreditamos também que a literatura brasileira oferece um rico material que permite
empreender discussdes sobre o lugar que tem sido reservado ao negro no processo de
construcdo de nossa identidade. Sdo exemplos dessa literatura, obras de alguns dos mais
representativos autores de nosso canone, a saber: a poesia de Castro Alves, Cruz e Sousa,
Bruno de Menezes, bem como a ficcdo de Machado de Assis, Aluisio de Azevedo, Lima
Barreto.

Consideramos também os autores ndo candnicos que, em sua maioria, Sao
desconhecidos do grande publico. Esses autores geralmente ndo figuram nos livros didaticos
ou nos programas de concursos, mas sdo indispensaveis para a construgdo de um curriculo
multicultural, de valorizacdo da nossa diversidade étnica. Maria Firmina dos Reis, Luis Gama,
Carolina Maria de Jesus, Conceicdo Evaristo, Joel Rufino dos Santos, Elisa Lucinda,
Elisandra Sousa, Mel Adun, Fatima Trinch&o s&o alguns do nossos autores que representam

a realidade dos negros no pais.

Reafirmando essa compreensdo de que sdo necessarias estabelecer novas abordagens

aos saberes que ja fazem parte do cotidiano escolar, Iris Amancio (2008) ressalta que a escola
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deve fazer uma critica acerca de seus rituais pedagdgicos cotidianos, englobando a rotina
escolar, materiais didaticos e paradidaticos que ndo expressem racismo e discriminag&o.
Afirma ainda que a escola “devera expressar esteticamente o Brasil que somos, genética e
culturalmente nessas producdes” (AMANCIO et al, 2008, p. 216). Quanto aos professores,
ainda segundo a autora, “[...] deverdo aceitar o desafio de se colocar como aprendizes, como
pesquisadores e produtores conscientes de sua pratica pedagogica quanto a temadtica racial”
(AMANCIO et al, 2008, p. 213).

Num contexto em que as culturas africanas precisam fazer parte efetiva dos saberes da
escola, as literaturas africanas oferecem-se também como um importante viés para que 0
conhecimento das culturas africanas cheguem as salas de aula sem que estejam recortadas
pela Otica da cultura branca. Amancio, talvez reproduzindo um questionamento da sociedade
sobre a relevancia das literaturas africanas no curriculo escolar brasileiro, pergunta-nos por
que literatura africana, e, em seguida responde, enumerando alguns fatores que mostram a
importancia das culturas africanas para a nossa formacgéo, o que nos permite pensar que
dificilmente se faz questionamentos sobre a presenca do canone europeu e norte americano,
[nos livros didaticos, nos processos que avaliam 0 nosso ensino, ndao se pergunta por que
nossa literatura canénica é branca.

Reafirmando a importancia da Lei 10.639/2003, parece-nos evidente que toda e
qualquer conquista por lugares negados as populacfes negras deu-se a partir de duras lutas
sociais, 0 que é corroborado pelas acBes do movimento negro americano, que alcangaram o
auge da luta por acdes afirmativas nos anos 60 e 70 do século passado, €, nas Ultimas décadas,
pela mobilizagcdo dos afro-brasileiros pela conquista de maior representatividade na cultura
brasileira, o que resultou com a homologacéo da referida lei.

Ao considerarmos que € parte do processo de colonizacdo o apagamento das culturas
dos povos vencidos, é possivel pensarmos gque padecemos de um vazio epistemoldgico. A
ruptura socio histdrica brutal a que fomos submetidos, como povo colonizado, coloca-nos
numa condicao de continua expropriacdo cultural. Esclarecendo essa condi¢do do processo de

colonizagdo como forga que sempre se renova, Alfredo Bosi faz estas consideragdes:

Mas 0 novo processo ndo se esgota na reiteracdo dos esquemas originais: hd um plus
estrutural de dominio, hd um acréscimo de forcas que se investem no dominio do
conquistador emprestando-lhe as vezes um toénus épico de equilibrio e aventura. A
colonizagdo da um ar de recomego e de arranque a culturas seculares (BOSI, 1992, p.
12).
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E possivel compreender que as estratégias que nos distanciam das culturas africanas
sdo construcOes que se renovam e assumem novas fei¢cGes. Na escola, o silenciamento que
impera diante dos saberes africanos é estratégia eficaz de expropriacao e sujeicdo cultural.
Nesse entendimento, € possivel reconhecer o nosso empobrecimento cultural, ao sermos
afastados das histdrias que nos constituiram. Em uma analise sobre como a leitura literaria
pode se constituir em uma experiéncia estruturadora de existéncia humana, Silva (2013) cita
um ensaio de Walter Benjamin, “Experiéncia e pobreza”, de 1933, para demonstrar a
importancia da leitura como mediadora da relagdo dos sujeitos com 0 mundo, o que esta pode
comunicar aos homens com relagdo as suas experiéncias passadas e também quanto aos seus

sonhos e expectativas com relagdo ao futuro:

Ele sublinha no texto a pobreza dos homens que retornaram da primeira guerra
mundial emudecidos, depauperados de experiéncia comunicavel. E mais, de modo a
questionar a réapida substituicdo da tradicdo pela emergéncia de uma sociedade
fundada nos meios técnicos, convoca arquiteto, pintores, escultores, para realizar a
tarefa de lembrar (SILVA, 2013, p. 52).

Ao considerarmos os lugares a que relegamos os saberes africanos nas narrativas que
constroem a nossa historia, talvez nos encontremos tal como homens que voltam de uma
interminavel guerra, emudecidos, impossibilitados de qualquer gesto comunicativo. A partir
dessa compreensdo, fazer das literaturas africanas objeto de conhecimento e experiéncia
estética, no ambiente escolar, torna-se estratégia importante para a construcdo de dialogos
com um segmento importante de nossa memoria, de nossa identidade. Nesse sentido,
realizamos, a seguir, breve comentério, sobre alguns aspectos da literatura africana,

especialmente a literatura angolana, para a qual direcionamos este estudo.

3.2 LITERATURA AFRICANA NA ESCOLA: descolonizando o curriculo

Acreditamos que o trabalho como o texto literario pode ser instrumento proficuo para
fazermos das culturas africanas conhecimento efetivo do curriculo escolar. Dessa forma, a
partir de uma leitura critica realizada por Maria Aparecida Santilli (1985), Regina Chaves
(2004), Iris Amancio (2008) faremos um levantamento de alguns escritores africanos que
alcancaram uma maior insercdo dentro do contexto brasileiro, propiciando, assim, uma Vis&o,
embora superficial, da producéo literaria desses autores.

Diante da necessidade de implementacdo de saberes que possam romper com padrdes

do pensamento ocidental, em que os povos africanos sdo compreendidos ora como vitimas
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historicas ora como representacdes folcloricas de civilizagdes “atrasadas”, a literatura

apresenta-se como um campo do saber privilegiado, pois, nas palavras de Compagnon (2009):

A literatura nos liberta de nossas maneiras convencionais de pensar a vida — a nossa e
a dos outros - ela arruina a consciéncia limpa e a ma fé [...] — ela, resiste a tolice ndo
violentamente, mas de modo sutil obstinado. Seu poder emancipador continua intacto,
0 que nos conduzird a querer derrubar os idolos e a mudar o mundo, mas quase
sempre nos tornara simplesmente mais sensiveis e mais sabios, em uma palavra,
melhores (COMPAGNON, 2009, p. 50).

Nesse contexto, as obras africanas tém muito a nos ensinar sobre como nos
compreender como sociedade que busca modos de existéncias mais plurais e equanimes,
contribuindo para que nos enxerguemos como sujeitos cuja constituicdo identitaria € marcada
pelos processos de colonizagdo europeia. Assim sendo, atentando para a contribuicdo dos
textos africanos para a formacao leitora de nossos alunos, acreditamos que essa literatura
possibilitard que os estudantes tenham acesso a conhecimentos, experiéncias, modos de
existéncia africanas, que nem sempre sdo divulgados pelos campos de saberes privilegiados
no nosso meio cultural, notadamente no &mbito educacional, por meio dos livros didaticos.

Considerando a natureza vicaria do texto literario, o dialogo entre as literaturas
africanas e brasileira pode promover sentimentos de solidariedade e identificacdo entre povos
que partilham um enorme arcabouco historico-cultural. Diante desse reconhecimento, parece-
nos que a promogdo da leitura de textos africanos e de matrizes africanas na escola brasileira é
estratégia importante para a formacdo de sujeitos leitores capazes de dialogar com multiplas
realidades e contrapor-se aos mecanismos de imposicdo cultural.

Ao fazermos uma rapida incursdo pela histéria das populacdes africanas, colonizadas
por portugueses, os chamados PALOP’s (paises africanos de lingua oficial portuguesa), é
possivel afirmar que tanto o processo de dominacdo do qual foram vitimas esses povos,
guanto sua luta pela emancipacao e afirmacdo de identidade tém uma estreita ligacdo com a
sua producdo literaria. Os registros literarios, no contexto colonial, aparecem como espaco em
que o entrelagamento de elementos historicos e literarios se configuram em mecanismos para
alienacdo e controle dos povos subjugados. Assim sendo, sdo comuns producdes em que O
africano aparece alienado de sua histdria, de sua cultura, destituido de sua condi¢do de
produtor de seus saberes, protagonista de suas narrativas. Esse entendimento pode ser

referendado nas consideragdes de Ferreira (1987):

O branco ¢ elevado a categoria de heroi mitico, de desbravador de terras inospitas, o
portador de uma cultura superior. Ele é, no texto literario e no pensamento de quem o
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redige e organiza, o habitante privilegiado e soberano, o prolongamento da patria e o
mitico semeador de utopias (FERREIRA, 1987. p. 11).

Os registros literarios desse periodo ajudaram a consolidar uma consciéncia de que o
negro é animal selvagem a quem o homem branco, de forma condescendente, atribui algum
aspecto humano: “E um homem na forma, mas os instintos sdo de fera” (SARMENTO, 1880,
apud FERREIRA, 1987. p. 87). Diferentemente do que parece permear 0 Senso comum,
nesses textos, o colonizador portugués ndo aparece como o algoz do africano, mas antes uma
espécie de salvador, que se sacrificava para cumprir a missdo de conduzi-lo para estagios mais
civilizados: “Paradoxalmente, o branco é eleito como o grande sacrificado. A aplicacdo do
ponto de vista colonialista tem no europeu o agente dindmico e ndo o opressor”’ (FERREIRA,
1987, p. 11).

O entendimento de que os sentidos do literario, nas producgdes africanas de lingua
portuguesa, possui um profundo entrelagcando com o percurso histérico desses povos também
é defendido por Chaves (2004):

Profundamente marcada pela Historia, a literatura dos paises africanos de lingua
portuguesa traz a dimenséo do passado como uma de suas matrizes de significado. A
brusca ruptura no desenvolvimento cultural do continente africano, o contato com o
mundo ocidental estabelecido sob a atmosfera de choque, a intervencdo direta na
organizacdo de seus povos constituiu elementos de peso na reorganizagcdo das
sociedades (CHAVES, 2004, p. 147).

Contrapondo-se a essa producdo, em o que o discurso literario reforca o ideario de
superioridade do europeu, devemos destacar a existéncia de uma larga producdo literaria, em
especial a producdo angolana, objeto deste estudo, que muito antes
da conquista da independéncia, ja mostrava o negro usufruindo posicdes de protagonismo,
revestindo-se em um discurso privilegiado para consolidacdo de uma memdria e identidade
nacional. Reforgando esse entendimento, o romance O segredo da morta, de Antonio de Assis
Junior, publicado em 1929, segundo Santilli (1985) “[...] tornou-se um marco notavel no
encaminhamento da literatura angolana para a sua identidade nacional” (SANTILLI, 1985, p.
12).

Ao também aliar dados historicos a componentes da ficcdo, essa literatura reverte,
redimensiona o lugar do negro, quebrando a I6gica que hierarquiza colonizador e colonizado,
fazendo emergir novos sentidos frente a relacdo entre o europeu e o africano. Sobre esses

novos lugares do africano na literatura, Ferreira (1987) assim se refere:
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No espago material e linguistico do texto o0 negro € privilegiado e revestido de um
solidario tratamento literario — embora ndo sejam excluidas as personagens europeias
(de sinal negativo ou positivo), é o africano que normalmente preenche os apelos da
enunciacao e é ele quase exclusivamente, enquanto personagem ficcional ou poética o
sujeito do enunciado (FERREIRA, 1987. p. 13).

Amancio (2008) considera a existéncia de uma literatura que contribui fortemente para
a construcdo de uma nova subjetividade do homem africano e para o fortalecimento dessas
populacdes, pois faz a obra literaria emergir, por meio da ficcdo, os fatos que constituem as
experiéncias desse povo. Nesse sentido, é possivel afirmar que as producdes ficcionais e
poéticas de Mocambique, Cabo Verde, Guiné-Bissau e Angola, apresentam-se como
instrumentos poderosos de luta pela libertacdo durante o jugo colonial portugués, atuando
como mecanismo de afirmacdo politica e cultural no processo de emancipacdo e de
construcdo dos estados-nacdes africanos.

Nesse contexto, Santilli (1985), ao referir-se ao romance Terra morta, de Castro
Soromenho, escritor angolano, mostra-nos como uma Angola indefesa, aniquilada, constrdi

formas de resisténcia & dominagdo portuguesa:

A forca ag6nica das tribos, ja minadas por dentro e por fora, se reduz a luta isolada do
negro pela terra, in extremis: em seu reduto final, o Gltimo soba, Xa-Macuari, suicida-
se para escapar a cacgada dos brancos, e seus poucos fiéis liderados o sepultam,
incendeiam as palhogas da aldeia, para depois passarem a vau o rio Luita e seguirem o
destino de ndmades (SANTILLI, 1985. p. 15).

Embora este estudo esteja voltado para uma discussdo sobre a ficcdo africana, parece-
nos também proveitoso realizarmos este breve comentario a respeito da poesia, pois a
producdo poética angolana, iniciada nos anos 40, atua fortemente como objeto de afirmacédo
politica-cultural, ao aliar grande potencial estético ao combate frontal a dominacédo
portuguesa. Essa poesia encontra no passado elementos para a reconstrucdo da memoria

coletiva, como podemos reconhecer nas palavras de Chaves que:

Compreender a relevancia da proposta de recuperacdo do passado, mesmo que tal
processo se faca através de uma reinvencdo, pressup@e desvendar a natureza do
colonialismo, atentando-se para dados que, ao ultrapassar a esfera da exploragdo
econdmica a que foram submetidos os povos oprimidos, exprime a politica de
despersonalizagdo cultural propria da empresa (CHAVES, 2004, p. 148).

A autora, assim, evidencia que o colonialismo portugués em Angola opera com vistas
ao apagamento da memdria da populacdo, ha uma eficaz politica que atua no sentido de

apagar a histdria angolana existente antes da invasao portuguesa. Como parte também desse
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projeto de alienacdo cultural, Chaves (2004) afirma que o colonizador também promove um
sentimento de desterritorializacdo entre os angolanos, “ao impor também a geografia da
metrépole como repertorio de conhecimento: nas escolas eram ensinados 0s nomes dos rios de
Portugal [...]. O espaco africano ficava apagado e 0 homem que ali vivia jogado na abstracdo
de referéncias impalpaveis” (CHAVES, 2004, p. 149). Dessa forma, é tematica recorrente, na
poesia angolana, a tentativa de resgate de um passado distante, ainda ndo contaminado pelo
invasor portugués: “Assim postas as coisas, voltar ao passado se transforma numa experiéncia
de renovacao e é a partir dessa estratégia que sdo langcadas as bases para uma literatura afinada
com o projeto de libertagdo” (CHAVES, 1984, p. 150).

Negar ao africano o direito de falar a sua prépria lingua também se configurou como
uma das eficazes estratégias de alienacdo cultural. Para fugir dessa imposicdo, recorrer a
linguagem dos tradicionais contos orais africanos surgiu como subterflgio contra essa
imposicdo cultural, € o que podemos observar na poesia de José Luandino. Ao referir-se ao
fazer literario desse escritor, Chaves (1984) afirma que

[...] Luandino traz para os seus textos, escritos predominantemente entre o inicio da
década de 60 e meados dos anos 70, marcas particulares do processo criativo
plenamente identificado com o desejo de autonomia em relacdo ao padrdo lusitano. A
desobediéncia traduz-se na adogdo de procedimentos que envolvem o campo lexical,
morfoldgico e sintatico [...] o recurso aos provérbios veiculados nas linguas nacionais,
a criacdo de termos através de processos de contaminacdo entre vérias linguas, a
transferéncia de normas gramaticais das linguas bantu para o portugués, e 0 uso sem
preconceitos de corruptelas préprias da fala popular constituem a base do fenémeno
da apropriacgdo do idioma imposto (CHAVES, 1984, p. 154).

Nesse contexto, em que a literatura exerce papel privilegiado na luta contra o
colonialismo portugués, e € instrumento de reconstrugdo de uma identidade nacional, destaca-
se a figura do também angolano Arthur Mauricio Pestana dos Santos, Pepetela. Segundo
Santilli (1985), “A ficcdo de Pepetela se desenvolve e enobrece numa arte de narrar veiculada
por uma linguagem acessivel, mas ndo empobrecida, antes revelando o tratamento acurado”
(SANTILLI, 1985, p. 160). Esse trabalhado aprimorado com a linguagem é demonstrado por
Lajolo (1983), a0 comentar como 0 autor urde a tessitura textual ao mesmo tempo em que
tece os caminhos para a revolugdo angolana, lancando mdo de um recurso tipicamente

burgués:

[...] livros — ndo obstante serem midia privilegiada da cultura burguesa, ndo por acaso

também europeia no nascimento — costumam ser concebidos como eficientissimos
agentes de contracultura, de resisténcia cultural, e até mesmo como arma
revoluciondria.
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Que pirueta dialética permite, entdo, conciliar no mesmo saco, gatos tdo distintos
como burguesia e revolugdo socialista, liberalismo e liberag8o, cultura letrada e
contracultura? E exatamente o que se pergunta a esse Pepetela de Ngunga, supondo-se
que Angola, Pepetela e seu Ngunga sejam outros gatos de outrissimos sacos
(LAJOLO, 1993, p. 87-88).

Por meio de um intermitente debrucar-se sobre seu pais, 0 autor nos revela a trajetéria
de uma Angola, que vive todas as utopias e as agruras de um movimento revolucionario; €, ao
mesmo tempo, as frustracbes trazidas pela constatacdo de que essas utopias nédo se
concretizariam. Em As aventuras de Ngunga®, por exemplo, temos um Pepetela esperancoso
diante do sonho da construcdo de uma Angola para os angolanos, livre da dominacao
portuguesa. Ngunga, o personagem principal, metaforiza um homem novo que vai conduzir a
conquista da independéncia; assim como o personagem, que peregrina por uma Angola em
guerra, em busca de autoconhecimento, de aprendizagem, buscando compreender os valores
revolucionarios, o0 homem angolano também devera passar por essa trajetoria para atingir a
maturidade de uma nacdo independente. Tais sentidos podem ser percebidos na obra As
aventuras de Ngunga (1983), de Pepetela:

Camarada guerrilheiro: conheces bem vé bem o jovem combatente que a teu lado se
encontra? Ndo serd Ngunga aquele guerrilheiro que se distinguiu pela sua coragem?
[...] ndo serd esse guerrilheiro que quer acabar com todas as injusticas venham elas de
onde vierem e mudar o mundo? (PEPETELA, 1983, p. 59).

Em A Geracdo da utopia®, Pepetela realiza um mergulho no passado, procurando
respostas para a ndo concretizacdo das utopias que embalaram o sonho revolucionario. Nesse
romance, aflora o desencanto e a melancolia diante da constatacdo de que o sonho de uma
Angola livre para os angolanos ndo se concretizaria: “Logo nos primeiros anos que se
seguiram ao periodo colonial, a alegria e ao entusiasmo vieram se somar as frustracdes, a
consciéncia pesada dos limites, a sensagdo de impoténcia” (CHAVES, 1994, p. 156). Apos a
emancipagdo, o pais mergulha numa sangrenta guerra civil, permanecendo assim 0s mesmos

impasses, as mesmas frustracdes, a opressao dos tempos do colonialismo, o sentimento de que

! «Com As aventuras de Ngunga, faz-se o registro das andancas de um pioneiro no interior da guerrilha. Novela
ou pequeno romance de aprendizagem envolvido pela atmosfera poética, enquanto no seu interior se desenvolve
a formacéo da consciéncia revolucionaria”. (FERREIRA, 1987, p. 159)

2«0 livro ¢ dividido em quatro partes, “A Casa (1961)”, “A Chana (1972)”, “O polvo (abril de 1982)” e “O
Templo (a partir de julho de 1991). As datas remeteriam a episodios e aspectos importantes da historia
angolana, os quais vdo sendo apresentados ao leitor sem, contudo, serem explicados de maneira didatica (a luta
anticolonial, o processo de descolonizacdo, a independéncia e o p6s independéncia). O foco, porém, nédo recai
sobre os fatos historicos e seus articuladores, mas nas consequéncias do fazer histdrico, que sdo o objeto de
reflexdo das personagens” (CHIARI, Gisele Gemmi. A gera¢do da utopia: da construcdo Xl Encontro da
ABRALIC - Internacionalizagdo do Regional, 2012).
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a realidade ndo se alterou, pois as elites apenas se alternaram no poder; o colonizador

portugués cede lugar a uma burguesia corrupta que mantém o povo sob a condi¢do de miséria.

Esse entendimento pode ser observado, neste trecho do romance de Pepetela (2013):

O colonialista é colonialista, acabou. Dele ndo ha nada a esperar. Mas de n6s? O povo
esperava tudo de nos, prometemos-lhe o paraiso na terra, a liberdade, a vida tranquila
do amanha. Falamos sempre no amanha. Ontem era a noite escura do colonialismo,
hoje é o sofrimento da guerra, mas amanhd sera o paraiso. Um amanha que nunca
vem, um hoje eterno. Tdo eterno que o povo esquece 0 passado e diz ontem era
melhor que hoje (PEPETELA, 2013, p. 169).

O livro de Pepetela também da-nos uma licdo de otimismo, talvez este romance

mostre, principalmente para os paises em desenvolvimento, que podemos aprender com a

nossa propria historia, o autor nos mostra um ponto de vista sobre o porqué de o projeto de

sua geracdo nao ter dado certo, cabendo agora as novas geragdes, a partir de experiéncias

passadas, iniciar um novo ciclo para Angola. Tal entendimento pode ser percebido nas
palavras de Chaves (2004):

Em A geracdo da utopia [...] os fantasmas tomam forma, ganham nomes e tornam
dissoluta a ideia de nagdo. Agora identificado com o periodo de gestacdo da liberdade,
o0 passado ndo é nem glorificado, nem rejeitado. Transforma-se em objeto de reflexdo”
(CHAVES, 1984, p. 157).

Com relacdo a Cabo Verde, a revista Claridade, langada por um grupo de intelectuais,

em 1936, representa grande passo para a viragem total de tematica da literatura produzida

nesse pais. Com relacdo a importancia dessa revista para o florescimento da literatura e

cultura caboverdiana e sua independéncia com relacdo ao canone portugués, Ferreira (1987)

afirma que

[...] nunca sera demais colocar a tonica na “Claridade”, tdo profunda e duradoura foi a
transformacdo por ela operada na histdria e na evolugdo na vida literaria do
Arquipélago. Os textos literarios e culturais de Baltasar Lopes (“Oswaldo Osorio),
Manuel Lopes e Jorge Barbosa, a que vieram juntar-se tantos, exprimem uma nova
maneira de encarar a realidade cabo-verdiana e consequentemente, uma nova maneira
de exprimi-la linguisticamente, criando-se uma diferente e atualizada linguagem
artistica. (FERREIRA, 1987, p. 43).

Nesse reencontro com a identidade cultural do pais, autores caboverdianos apresentam

tematicas que refletem a dura realidade vivida pela populacdo do arquipélago: “a opressao

colonial, o flagelo provocado pelo Vento Leste proveniente do Saara e a forte tensdo
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vivenciada pelo caboverdiano em sua condigdo insular sdo fortes caracteristicas desse
contexto” (AMANCIO, 2008, p. 184).

Devido as especificidades geograficas de Cabo Verde, o mar aparece como elemento
provocador de questdes que sdo caras aos caboverdianos: “Mar, sempre o mar a ir e vir, em
uma coreografia geografica que dialoga esteticamente e ideologicamente com a diaspora
africana e com os sistemas politicos impostos & nagao” (AMANCIO, 2008, p. 184).

Importante lembrar ainda o dialogo que a producéo literaria de Cabo Verde mantém
com a literatura brasileira, hd uma identificacdo tematica entre essas literaturas, quando
aproximamos a realidade caboverdiana ao sofrimento dos retirantes nordestinos brasileiros:
“Como na literatura nordestina brasileira, tem-Se 0 quadro sinistro dos retirantes pela
perspectiva da insolvéncia no contexto agravado pelas exiguas possibilidades das Ilhas”
(SANTILLI, 1985, p. 25).

A filiacdo, ndo apenas de Cabo Verde, mas de todos os paises de lingua portuguesa, a
literatura brasileira se justifica ndo apenas por uma aproximacao tematica, mas também como
mecanismo de resisténcia identitaria. Alinhar-se a um pais também colonizado é estratégia
importante para reafirmar um sentimento de independéncia que precisa se construir ndo
apenas no plano politico, mas também sob o aspecto cultural.

A leitura da literatura africana talvez nos permita ter um ponto de vista do processo de
libertagdo dos povos colonizados que ndo se encontraria em qualquer outro meio. Nesses
textos literarios, 0s negros ndo ocupam o espaco do exético, do folclérico, tampouco sdo
pobres coitados subservientes, aparecem como sujeitos historicos, participes. Nesse sentido,
Amancio (2008) observa que “A leitura dos textos africanos corresponde, portanto, a uma
viagem em diferenca: durante a trajetdria, montam-se e desmontam-se cenas imaginarias em
espagos poéticos e ficcionais ainda pouco navegados” (AMANCIO, 2008, p. 181). Sobre essa
literatura produzida durante o periodo de luta pela emancipacdo, Andrade também observa em
autores do continente africano uma mudanca (2013). Também observa nesse texto a mudanca

nas formas de injustica:

Escritores como Agostinho Neto, Noemia de Sousa, Chinua Achebe, Luandino Vieira,
Ovidio Martins, Alda do Espirito Santo, Ana Paula Tavares, Pepetela, entre tantos
outros, incorporaram a tradigéo oral local para difundir os ideais anticoloniais e versar
sobre conflitos existentes na relacdo entre passado e presente, tradicdo e modernidade,
mundo autdctone e mundo estrangeiro. Esses autores percebiam nos métodos de
instrucdo e de socializacdo formas variadas de dependéncia cultural, denunciando
temas como o assimilacionismo, o racismo e outras formas de desigualdades sociais
originadas pelo sistema colonial (ANDRADE, 2013, p. 46).
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Embora ressaltemos aqui que autores africanos apresentam em suas producdes uma
temética fortemente marcada pela experiéncia do colonialismo e pelos conflitos internos,
provocados pelas guerras civis que sucederam aos movimentos pela independéncia, faz-se
necessario atentar para outras questdes presentes na literatura africana. Principalmente, a
partir do periodo pos-independéncia a atualidade, os temas abordados por esses escritores
ultrapassam essa realidade, talvez como reflexo de que a preocupacdo maior ndo é mais a luta
pela libertacdo dos dominios portugueses. Esse entendimento é reafirmado por Andrade
(2013):

Se antes parecia predominar certa homogeneidade, sedimentada a partir de ideais
comuns, tais como libertacdo, independéncia, afirmacéo da identidade nacional etc., a
literatura africana hoje vem afirmar a sua pluralidade de realidades e estilos. Nesse
processo de mudanca, ndo é raro encontramos questdes universais sendo
problematizadas em substituicdo as tematicas locais (ANDRADE, 2013, p. 47).

Consolidado o processo se emancipacgdo politica, a literatura africana, em uma analise
um tanto generalizante, tem revelado, em suas tematicas, preocupacdo com a perda de uma
identidade de nacdo, apos séculos de dominio portugués. Devemos considerar, porém, que 0
tratamento dessa questdo, por meio da linguagem literaria, acaba por revelar outros sentidos
que ultrapassam esse aspecto marcadamente histérico, trazendo a tona demandas mais
universalizantes. Essa amplitude tematica pode ser observada, por exemplo, na obra do
mocgambicano Mia Couto. Em Venenos de Deus, remédios do Diabo: as incuraveis vidas de
Vila Cacimba®, Mia Couto fala-nos da impossibilidade de o portugués traduzir os conceitos,
valores, categorias das culturas mogambicanas. Couto nos apresenta essa impossibilidade de

comunicagdo com a lingua portuguesa por meio da fala do personagem Sid6nio:

Vivemos dominados por uma percepg¢do redutora e utilitaria que converte os idiomas
num assunto técnico de competéncia dos linguistas. Contudo, as linguas que sabemos
— e mesmo as que ndo sabemos que sabiamos — sdo mdltiplas e nem sempre
capturaveis pela logica racionalista que domina o nosso consciente. Existe algo que
escapa a norma e aos codigos. Essa dimensdbo esquiva é aquela que a mim, enquanto
escritor, mais me fascina (COUTO, 2011, p. 14).

* “Em Venenos de Deus, remédios do Diabo, do escritor Mia Couto, a procura por um amor é um pretexto para
se mergulhar no passado mogambicano e dele extrair um remédio/veneno contra a doenca da memdria. Da
discussao do local da cultura, entretanto, surgem questionamentos que extrapolam os limites nacionais e inserem
a obra desse mogcambicano em um contexto mais amplo, tornando Mocambique um espelho do mundo”.
(Morais, Maria Perla Aratjo. O local e o universal: literatura, identidade e memoria em Mia Couto. Todas as
musas, S&o Paulo, n. 1, jul./dez., 2012.)
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Por meio de uma linguagem que permite a emergéncia de multiplos sentidos, o autor
encontra, nos dramas cotidianos de uma pequena cidade imaginaria, de Mog¢ambique, matéria
para abordar questdes mais amplas. Nesse contexto, podemos atentar para 0 nome dessa
regido imagindria, “Vila Cacimba”, “cacimba” significa nevoeiro em Mocambique. A leitura
do texto possibilita a compreensao de que esse termo é um importante recurso do qual o autor
dispde para fazer significar sua historia. Esse entendimento é confirmado por Maria Perla
Araujo Morais (2012):

Sobre os sentidos, 0 que se anuncia no titulo se configura num modo mesmo de o
texto se organizar. Cacimba ndo é s uma regido criada como ambientacdo do
romance; € a propria estratégia de construcdo do romance. O nevoeiro toma corpo e
ganha voz nas vidas de Vila Cacimba (MORAIS, 2012, p. 82).

O texto de Mia Couto também permite pensarmos nas possiveis curas oferecidas por
esse veneno/remédio que vem contido no titulo. Outra vez a linguagem literaria é matéria que
torna possivel dar status universal a temas regionais. Nessa narrativa, a Lingua Portuguesa €
matéria usada para conciliar questes contraditorias, pois ela €, a0 mesmo tempo, mecanismo
de dominacdo cultural, mas também ¢é recurso de conservacdo da memoria de um pais de

cultura oral. Reafirmando essa questdo Morais (2012) afirma que:

A lingua portuguesa assemelha-se a um pharmakon, remédio para a morte da memoria
de tempos imemoriais (a cultura e saber mocambicanos que fundamentam-se,
sobretudo, na oralidade e nos sistemas de pensamentos da ruralidade), mas veneno
porque, a0 mesmo tempo, também é devedora do saber colonial, fundamentado
principalmente na escrita e sua perspectiva, redutora, pragmética e excludente
(MORAIS 2012, p. 87).

Essa face maltipla e paradoxal da lingua, que faz dela, ao mesmo tempo, remédio e
veneno, atraves de um jogo polissémico revela apenas uma entre as muitas possibilidades de
significar que o texto oferece, demonstrando assim a impossibilidade de delimitar sentidos do
texto de Mia Couto, sob pena de submeté-lo a um reducionismo empobrecedor.

Neste breve comentario sobre producédo literaria africana, € possivel afirmar que o
nacionalismo é uma das questdes que se presentificam nessa literatura. A preservacdo da
memoria, a celebragdo do passado surge como mecanismos de resisténcia em meio a um
intenso processo de destruicdo identitaria a que foram submetidos os povos africanos durante
a colonizacdo. Mas também essa literatura tem contribuido para a abordagem de questdes que
sdo caras para a compreensdo da nossa existéncia na contemporaneidade. Nesse sentido,

Amancio afirma que:
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[...] a recepcdo das diversas obras das literaturas africanas leva a percepgdo da
existéncia de um rico universo linguistico-cultural, como também a compreenséo de
que existe um canone literario nessa producdo e de que ha um forte dinamismo nos
processos de cada pais, uma vez que, recentemente, novas vertentes estético-
discursivas tém se consolidado, articulando cultura, exotismo, globalizacdo e outros
temas, para além do discurso libertario anticolonial (AMANCIO, 2008, p. 189).

Estabelecer um diadlogo com as literaturas africanas, trazé-las para a sala de aula,
apresenta-se como uma necessidade urgente diante de um contexto socio-politico que
reivindica novos paradigmas. A permanéncia hegemonica da cultura europeia como modelo
de mundo civilizado a ser alcancado pelas culturas ditas “inferiores” talvez se configure como
uma das mais fortes estratégias de naturalizacdo das desigualdades sociais. Ao longo de
séculos de colonizagdo, o processo de ocidentalizacdo provocou o desvirtuamento da histéria
dos povos africanos, a descaracterizacdo do seu imaginario. Sendo assim, a colonizacdo nao
significou apenas a destituicdo do africano da terra e das riquezas, mas de sua memoria
cultural. H4, nesse processo uma eficaz estratégia de anulacdo dos sujeitos, de destituicdo de
sua humanidade, de manutencdo do sentimento de inferioridade e dos mecanismos de
reificacdo e exploracéo.

Dessa forma, a literatura apresenta-se como uma via, por meio da qual, possibilita-se o
resgate de memorias, desvirtuadas, apagadas. O texto literario por ser uma interpretacdo do
real, permite que sentidos historicamente cristalizados, sejam questionados ao serem
confrontados com as novas histérias contadas pelo literario. Nesse contexto, o contato com a
obra de Pepetela, por exemplo, permite-nos a aproximacdo com histérias de Angola, de
modos de existéncia, daquele pais, que escapam da visao reducionista e unilateral do discurso
ocidental oficial. Ao ampliar as concepcdes de historia e de realidade, lancar novos sentidos, a
escrita literaria permite uma nova discursivizacdo sobre as culturas africanas, facultando
assim que seus saberes escapem do rétulo de cultura popular, mero folclore e passe a ser
instrumento de representacao e poder.

Consideramos, no entanto, que, nesse processo de construcdo de um curriculo mais
plural, que abarque os saberes de diferentes grupos sociais e possibilite que literaturas
discriminadas facam parte dos discursos da escola, o professor assume funcdo primordial no
sentido de tornar esses novas saberes um mecanismo efetivo de construcdo de conhecimento.
Assim sendo, no item seguinte, discutiremos como o professor de portugués, considerando as
condigdes soOcio historicas em que se inserem seus saberes e praticas, desenvolvem a

complexa tarefa de formar leitores.



48

4 PROFESSOR E O ENSINO DA LITERATURA: identidade, saberes e praticas

4.1 O PROFESSOR DE PORTUGUES E A MONUMENTAL TAREFA DE FORMAR
LEITORES

Apos discussdes sobre a relevancia de fazer dos saberes africanos, em especial a
literatura angolana, instrumento de formacao leitora, apoiamo-nos em Ezequiel Theodoro da
Silva (1996), Regina Zilberman (1991) e Rildo Cosson (2014), para averiguarmos a
importancia que tem sido reservada ao professor de Ensino Fundamental, dentro do processo
de ensino, que papéis ele tem assumido para se conformar as exigéncias de nosso modelo
politico-econdmico e de que forma isso tem interferido na sua identidade, na construgdo de
seus saberes e no modo como exerce sua funcdo de formar leitores. Por fim, baseando-nos
em Maria Amélia Dalvi et al (2013), discutimos que lugares tém ocupado o ensino da
literatura na escola e por que o texto literario é indispensavel para a formagcdo humana.

Um breve olhar para a historia do ensino brasileiro revela o seu total atrelamento as
transformacdes politico-econdmicas por que tem passado o pais. Todas as mudancas em nosso
sistema de ensino tém sido apenas para se moldar aos interesses do capital. Sem nunca termos
tido nenhum projeto para a educacgdo, cujo Unico interesse fosse realmente a melhoria na
qualidade de ensino, nossas iniciativas tém se limitado & formacédo de jovens para o trabalho
em uma industria cuja tecnologia esta muito aquém dos grandes centros econdémicos.

Como vem se repetindo, desde o inicio da escolarizacdo no Brasil, nossa
subserviéncia econdmica tem andado de maos dadas com a subserviéncia cultural. Assim
sendo, em contextos de descrenca e desinteresse quanto aos saberes que podem contribuir
para a construcdo de realidades mais justas, nos quais as politicas educacionais pouco ou nada
contribuem para mudar a tragica condi¢do do aluno brasileiro, precisamos considerar a
atuacdo do professor em meio a uma conjuntura maior, esclarecendo que forcas atuam em
nossa estrutura educacional, para, assim, evitar conclusdes que, comumente, atribuem apenas
para este profissional as responsabilidades pelos fracassos dos alunos. Nesse sentido,

Zilberman (1991) esclarece que

Supor que se possa investir no professor como fator de mudanca ndo significa
desprezar os outros angulos da questdo, acreditando ingenuamente que as estruturas
educacionais vigentes ndo devam sofrer ajustes ou que os recursos alocados bastem.
Conclusdes dessa natureza sdo enganosas a comecar pela hipétese de que a alteracéo
de um dos apoios do tripé é suficiente para mudar o quadro geral. Como se sabe,
esse procedimento foi posto em pratica, varias vezes, sem sucesso (ZILBERMAN,
1991, p. 65).
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Procuramos discutir a formagdo do professor, as identidades que lhe tém sido
imputadas e os papéis que tem assumido, para que possamos ter alguma compreensdo sobre a
sua determinante participacdo na tarefa de formar leitores e por que suas a¢des, nesse sentido,
tém se mostrado, na maioria das vezes, infrutiferas.

Ainda no inicio século XI1X, as politicas educacionais demonstravam claramente um
total descaso para com a profissionalizacdo do professor, como ja dissemos, qualquer cidaddo
poderia construir uma escola e ministrar aulas. Com relacdo ao ensino europeu, Lajolo e
Zilberman (1996, p. 163) afirmam que ‘“Na Europa, poés-Revolucdo Francesa [...] a Escola
Normal tinha como objetivo formar docentes [...] para atuar na educagdo publica, ensinando
as ciéncias mais modernas de seu tempo”. As Escolas Normais representavam uma revolugédo
no ensino porque “tinham orientacdo enciclopédica e conferiam a gramdtica e a retdrica
estatuto igual as demais ciéncias e artes” (LAJOLO; ZILBERMAN,1996, p. 164).

No governo de Napoledo, a Escola Normal tem sua importancia social diminuida,
quando perde o direito de conceder titulos académicos. “Com isso, o curso de qualificacdo de
professores volta a ter posi¢ao secundaria na hierarquia dos titulos, abaixo das universidades”
(LAJOLO; ZILBERMAN, 1996, p. 164). Esse foi o modelo de escola que foi importado para
0 Brasil, no século XIX, para profissionalizar os professores. Temos, assim, a medida da
importancia que terd o professor em nosso modelo de educagcdo. Como podemos constatar,
historicamente, tem recaido sobre o professor toda sorte de exigéncias a respeito de nossos
percalcos no ensino, mas muito pouco tem se oferecido a ele, quer no que se refere a sua
remuneracgao, quer no que tange a sua precaria formacéo.

A profissdo do professor tem na sua origem uma forte identificagdo com o feminino,
0 que favoreceu a sua popularizagdo, uma vez que essa era uma das poucas profissdes que a
mulher poderia exercer. Lajolo e Zilberman (1996) afirmam que apds mudancas na segunda
metade do século XIX, somente as mulheres podiam lecionar.

A respeito dessa identificacdo do magistério com a mulher, Melo (1982 apud
SILVA 1996, p. 250) faz alguns esclarecimentos sobre os sentidos da representacdo do

feminino no magistério, conforme veremos a seguir

[...] faz sentido [...] dar ao magistério uma conotacéo de afetividade e doacéo, no que
em muito contribui a representacdo social da carreira propria para a mulher. Para
amar e dar atencdo, ndo sdo necessarias habilidades e competéncias técnicas
especializadas. Qualquer pessoa de boa vontade pode fazé-lo. Caréncia € entendida
como caréncia afetiva, e ele professor como fonte supridora. Quando ndo se sabe o
que fazer ama-se. Este seria 0 principio norteador do senso-comum e da pratica do
magistério, ainda que o bom senso nele esteja incluido (MELO, 1982 apud SILVA,
1996, p. 25).
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Relacionar o trabalho de professor com um tratamento machista e discriminador da
mulher € mais uma maneira de desqualificar essa profissdo, de evidenciar o seu desprestigio.
A sala de aula, longe de ser um espaco de producdo de saberes, é vista apenas como um
prolongamento do espaco doméstico. Para Silva (1996), o tratamento amoroso, afetuoso
dispensado aos alunos seria um mecanismo usado para mascarar o despreparo do docente.

Nesse contexto, podemos discutir também as questdes que relacionam os problemas
de ensino as condi¢cbes econdmicas do professor. Visto como trabalho de menor importancia e
mal renumerado, 0 magistério sempre atraiu grupos sociais que sempre dispuseram de poucas
alternativas de ascensdo social: inicialmente as mulheres e, depois, 0s individuos das camadas
sociais mais baixas. Silva (1996) afirma que “[...] nas ultimas trés décadas, em virtude do
desprestigio crescente do magistéerio, a pessoa que busca a profissdo de professor origina-se
das camadas populares ou classe média baixa” (SILVA 1996, p. 69). Para o autor, fatores
relacionados & origem social do professor, colocam-no em uma condi¢do que o faz
conformar-se ndo s6 com baixas remuneragdes, como também as estruturas que mantém um
ensino de baixa qualidade.

Zilberman (1991) também partilha desse ponto de vista ao afirmar que o professor “¢
fruto da situacdo social que permitiu a expansdo da escola desencadeada desde a implantacéo
do regime republicano” (ZILBERMAN, 1991, p. 62). A expansdo do sistema escolar
promove 0 acesso ao curso superior e ao trabalho intelectual a individuos que dificilmente
conseguiriam fazé-lo fora de tais contextos. Nessa mesma conjuntura, Zilberman (1991)
assinala o despreparo dos professores que, mesmo ap0s a realizacdo de curso superior, ndo
tém dominio dos saberes necessario a sua profissao, justificando, dessa forma, a recorréncia
ao livro didatico como forma de preencher as lacunas deixadas pela precariedade de
conhecimentos.

A respeito do dominio dos saberes, buscando um entendimento menos simplista de

tal questdo Tardif e Raymond (2000) afirmam que

[...] uma boa parte do que os professores sabem sobre o ensino, sobre os papéis do
professor e sobre como ensinar provém de sua propria historia de vida,
principalmente de sua socializagdo enquanto alunos. Os professores s&o
trabalhadores que foram imersos em seu lugar de trabalho durante aproximadamente
16 anos (em torno de 15.000 horas), antes mesmo de comecarem a trabalhar. Essa
imersdo se expressa em toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crencas,
de representacdes e de certezas sobre a pratica docente. Ora, 0 que se sabe hoje é
que esse legado da socializagdo escolar permanece forte e estavel através do tempo
(TARDIF; RAYMOND, 2000, p. 216).
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Podemos pensar que os anos de escolarizagdo tenham sido tdo determinantes para a
formagéo do professor quanto o foram seus anos de graduacéo, tal fato talvez justifique a
afirmacéo de Zilberman (1991), segundo a qual, os anos de formag&o superior ndo mudaram a
sua qualificacdo profissional e nos conduza a outras reflexdes sobre a relacdo entre o
professor e o curso superior. A democratizagdo do conhecimento talvez seja a razéo de ser das
universidades, porém, de forma contraditoria, elas tém revelado, em seu percurso, uma
dindmica que, ao mesmo tempo, aponta para relacdes mais igualitarias, e para consolidacdo de

uma estrutura social desigual. Quanto a esse impasse Zilberman (1991) declara que:

O ensino, originalmente compromisso da universidade, converte-se em mercado de
trabalho. Porém, se o primeiro significa possibilidade de democratizacdo do saber, o
segundo aborda uma forma seletiva e elitizante, hierarquizando as etapas em que se
compde e induzindo a consolidacdo de uma aristocracia do conhecimento, cujo apice
confundir-se-ia com o grupo de docentes que atua na propria universidade
(ZILBERMAN, 1991, p. 140).

A partir das considerac6es de Zilberman, podemos admitir o estabelecimento de duas
categorias de professores: os que atuam nas universidades e que desfrutam de maior
reconhecimento social e, de outro lado, os professores do ensino basico, que, continuamente,
tém sido vitimas de um processo de desvalorizacdo. A baixa remuneracdo da educacdo basica
e asua precaria condicdo de trabalho talvez sejam as principais razdes do afastamento de
professores com melhores titulacbes do ensino béasico. Parece-nos, no entanto, que esta
separacdo, ja tdo cristalizada, traz consequéncias negativas ao ensino, de forma geral, uma vez
que tal situacdo ndo permite troca de experiéncias e conhecimentos.

E possivel afirmar que os professores das universidades se encontram distanciados
dos problemas relacionados a promocdo da leitura de obras literarias em turmas de 40, 50
alunos, sem acesso ao livro; por outro lado, os docentes do Ensino Fundamental demonstram
grandes dificuldades em promover o letramento literario, em sala de aula, como ja
assinalamos. Ao buscarmos alguma compreensdo a respeito desse distanciamento dos
docentes com relacdo a literatura é possivel constatar que, durante a graduacdo, esse
profissional teve sua identidade mais fortemente marcada pelos estudos linguisticos. Embora
os estudos literarios sejam saberes basilares do curso de Letras, costumam ficar em segundo
plano, isso pode ser constatado, quando verificamos, por exemplo, que a maior parte das
monografias de conclusdo de curso abordam temas voltados para os estudos linguisticos.
Parece-nos que ha pouca consciéncia, por parte dos professores, que, no Ensino Fundamental,

também séo professores de literatura.
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Devemos considerar também que o pouco valor dado a literatura, na sociedade,
talvez contribua para o apagamento da identidade de professor de literatura. Muitas situagdes
no cotidiano desse profissional evidenciam essa constatacdo; o conhecimento literario, via de
regra, ndo é saber necessario para aprovacdo em Concursos para o ingresso no magistério. As
capas dos livros didaticos, sem referéncia a literatura é demonstracdo de que esse
conhecimento ocupa importancia menor, na sua proposta de ensino ou até mesmo fora
excluido. Os concursos publicos, em geral, priorizam a analise gramatical e raramente 0s
textos literarios sdo matéria para questdes de interpretacao textual.

Quanto ao distanciamento entre 0s ensinamentos da vida académica e as exigéncias

praticas da profissdo, Zilberman (1991) faz as seguintes consideragdes:

[...] as licenciaturas segmentam-se nas areas tedrica e pratica, sem que ocorra
a passagem de um polo a outro. De uma parte estuda-se a lingua portuguesa;
de outra, ha a obrigatoriedade do estdgio na &area de Comunicacdo e
Expressdo (ZILBERMAN, 1991, p. 66).

Essa segmentacdo entre teoria e préatica leva o docente a perceber o curriculo como
algo fragmentado. Essa percepc¢do interfere no seu fazer pedagdgico, sem ter muita clareza
sobre como reunir teoria e préatica, o professor acaba recorrendo aos padrdes metodoldgicos
de ensino que conheceu, ainda como aluno, para ministrar suas aulas. Essas metodologias,
geralmente, sdo modelos de ensino ultrapassados, que ja se mostraram ineficazes e
improdutivos.

Referindo-se a tais questdes, Zilberman (1991) afirma que a separacdo entre teoria e
pratica ocorre porque o curso de Letras € pensado em um contexto em que permanecem
percepcbes ambiguas sobre o modo de gerir o ensino, porque, se de um lado, todos tém
consciéncia de que é preciso pensar o0 ensino de uma maneira global, isto €, sem que haja
separacdo de teoria e pratica; por outro lado, outros setores optam pela separacdo. Para a
autora, “a fragmentagao suscita o impasse, e este ¢ acatado pelo estudante que, sem soluciona-
lo, enfrenta inimeros problemas ao lecionar” (ZILBERMAN, 1991, p. 66).

Ha uma relacédo direta entre a escola e a constru¢cdo do homem angolano, da nova
sociedade.

N&o podemos negar que, terminada a licenciatura, pouco ou nada se tem feito pela
formacgéo do professor. Num horizonte em que néo se vislumbra qualquer perspectiva de
mudanca, parece pouco provavel que o professor consiga se contrapor aos saberes ja

cristalizados na sua formagéo.
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Algumas tentativas de se dar continuidade a formagdo docente trata-se de certos
cursos oferecidos pelas secretarias de educagdo. Costumeiramente chamados de formacéo
continuada, estes cursos surgem como palida tentativa de atenuar as graves lacunas no
conhecimento do professor. Porém, tais tentativas mostram-se improdutivas, a escolha do
conteddo dessas tais formacgdes ndo se realiza, considerando as reais necessidades do
professor. Geralmente, decide-se nos gabinetes, bem distante da sala de aula, quais s&o os
problemas do professor e como enfrenta-los, o que significa que, sdo grandes as chances de
perder tempo e recursos com questdes irrelevantes.

Além disso, normalmente, ndo se permite que o professor deixe a sala de aula para
se especializar. Essa atividade, usualmente, é realizada no contraturno, o que é um fator
desestimulador, considerando a extensa carga horario que os docentes costumam manter. E
importante também considerar que esses cursos, comumente, tém carga-horéaria reduzida, o
que leva, muitas vezes a um tratamento superficial e inadequado dos conteudos, acabando por
ndo causar um maior impacto, no sentido de minimizar as dificuldades de sala de aula do
professor.

Sobre a defasagem de conhecimentos do professor e a sua constante necessidade de

aprimoramento seguem as consideracdes de Zilberman (1991):

[...] enquanto a necessidade evoluiu e inovou-se, 0 ensino de 1° grau estagnou ou,
pelo menos, ndo acompanhou aquele processo com a mesma velocidade.
Estabeleceu-se uma cisdo entre as duas instancias, devido aos avancos
experimentados por uma e o atraso da outra, o curso oferecendo-se entdo como a
possibilidade de regressdo do intervalo (ZILBERMAN, 1991, p. 76).

Os cursos de atualizacdo teriam essa finalidade de diminuir esse hiato entre os
saberes que as universidades estdo sempre produzindo e renovando e o saber do professor que
ficou obsoleto. E preciso ressaltar, no entanto, que esses cursos estdo longe de atender as
necessidades do docente, e, que ele, frequentemente, tem se proposto a financiar a sua pos-
graduacdo, mesmo diante de tantos empecilhos. Lembrando, no entanto, que, esses esforcos
para aperfeicoar-se, limitam-se a uma especializacdo na area de Letras pois, em se tratando da
regido Norte, as possibilidades de cursar mestrado ou doutorado sao raras.

Diante dessa discusséo, é relevante o depoimento de Silva (1996) sobre a condicéo

do professor no contexto atual:

[...] ndo posso deixar de revelar espanto e perplexidade diante da exteriorizacdo das
condicOes de vida e de trabalho dos professores brasileiros afetando-lhes, para a
pior, a propria identidade. N&o é a toa, entdo, que eu mesmo me pego perguntando
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[...] sobre a razdo de ser do meu trabalho como professor [...] sobre a confluéncia
cada vez maior de determinantes negativos para a pratica de minhas funces
(SILVA, 1996, p. 20).

Nessa intencdo de investigar as condi¢des do contexto de atuacdo do professor, e
compreender que impactos isso traz para 0 ensino, mais especificamente para a formacéo de
alunos leitores, achamos relevante tecer consideracdes sobre a identidade do professor do
Ensino Fundamental, queremos compreender algum encadeamento entre a construcdo da
imagem do professor e seu fazer pedagodgico, procurando apontar indicios entre a sua
representatividade e os niveis tdo baixos de leitura de nossos alunos. Neste contexto, Silva

(1996) destaca trés atributos dos professores que sdo representativos de sua pratica:

[...] homogeneidade no modo de pensar, interpretando os fenbmenos sociais com
base na ideologia liberal; predominancia da “face boazinha” - um conglomerado que
ingenuamente une amor, doagdo e vocagdo -, como forma de mascarar as
deficiéncias e o despreparo docentes; e atitude de culpar a vitima (o aluno) pelo
fracasso escolar, esquivando-se de qualquer tipo de responsabilidade (SILVA, 1996,
p. 25).

Tais consideracfes expBem varias questdes sobre a condicdo do professor: sua
alienacdo, por ndo ter clareza sobre o funcionamento das estruturas politico-econémico-
ideoldgicas que alicercam o modelo social vigente, sua formacao precéria, que o leva a tentar
dissimulé-la com atitudes amorosas e caridosas no tratamento do aluno e, por fim, o que
resume bem esse olhar miope que o professor tem para a sua realidade, o fato de culpar o
aluno pelo fracasso do ensino.

Em meio a ambivaléncia dos saberes do professor, que sempre caracterizou seu
trabalho pedagdgico, a natureza de seu conhecimento, que seria sua maior identificacdo, se
perde e se dilui em meio a ideias falseadoras de que o docente também é tio, € psicélogo, é
sacerdote. CondicGes essas que criam uma ideia enganosa da importancia social do professor,
mas que, na verdade, escamoteiam nossa triste realidade educacional: professores servem para
muitas coisas e so, eventualmente, para ensinar.

Diante de grandes dificuldades, sem tempo para planejar, sem aprimoramento
cientifico para propor abordagens didaticas mais inovadoras e eficazes, é no livro didatico que
o0 professor encontra sustentacdo para ministrar suas aulas. Os impressos didaticos tém estado
no centro do ensino desde os primeiros momentos de sua profissionalizacdo. Por isso,
investigar os saberes que o livro didatico comporta e 0 modo como o professor o utiliza pode
ser muito esclarecedor sobre nossos problemas com a formacéao de leitores. Corroborando tais

consideracdes, Lajolo e Zilberman (1996) afirmam que



55

[...] é poderosa fonte de conhecimento da histéria de uma nagdo que, por intermédio
de sua trajetoria de publicacOes e leituras da a entender que rumos seus governantes
escolheram para a educagdo, desenvolvimento e capacitacdo intelectual e
profissional dos habitantes do pais (LAJOLO; ZILBERMAN, 1996, p. 121).

O tratamento dado a formac&o intelectual dos estudantes brasileiros entrelaca-se ao
tratamento dado ao texto literario na sala de aula. A histdria da leitura, no Brasil, tem
mostrado que boa parte da experiéncia leitora de nossos alunos tem se reduzido a leitura de
fragmentos do texto literario. Segundo Lajolo (1996), esse descaso com o texto literéario €
explicado pelos muitos equivocos que permeiam o entendimento de professores sobre o
ensino literario. Ha uma percepc¢éo de que a literatura é algo sofisticado ou complexo demais
para alunos carentes, com necessidades mais urgentes, mais pragmaticas, o que faz com que
tudo seja feito de qualquer jeito, sem planejamento.

Afinal de contas, a intencdo ndo é embrenhar-se nos intrincados caminhos da
linguagem do texto literario, para deixar emergir seus muitos sentidos, mas encontrar trechos
onde se encontram respostas para questionarios, ou ter material para fazer analises sintaticas.

Outro engano costumeiro com relacdo aos insucessos com a leitura na escola €
responsabilizar o aluno pelo problema. E muito comum professores justificarem as tentativas
fracassadas na formagao de leitores utilizando comentarios do tipo: “meus alunos ndo gostam
de ler; acham a leitura cansativa, desinteressante; preferem qualquer outra atividade a ler; a
leitura de bons autores pode melhorar a redagdo dos alunos”. Tais comentarios sdo
comprovacao do precario entendimento que os docentes tém de uma situacdo que é bastante
complexa, que ndo compreende apenas o ambito escolar, mas um contexto maior, que diz
respeito, primordialmente, ao modelo econémico que vem se construindo no pais. Quanto a
esse equivoco, Lajolo afirma (1993) que “[...] O professor se vé investido da funcdo sagrada
de guardido do templo: 1a dentro o texto literario; ca fora os alunos; na porta ele 0 mestre, sem
saber se entra ou se sai, ou melhor mesmo ¢ que a multidao se disperse” (LAJOLO, 1993, p.
12).

Tais consideragdes evidenciam que o professor, longe de alcangar a profundidade e
gravidade da questdo, vé-se do lado de fora do processo, como um telespectador que nédo se
envolve com o drama a que assiste. Sem dispor de recursos, de autonomia para interferir nos
intrincados contextos em que se desenrola a funesta experiéncia da leitura na escola, o
professor reduz o problema ou o ignora, alienando-se de seus fazeres.

Além desse entendimento deturpado sobre as causas de um problema tdo relevante

para o ensino da leitura, os professores também creem, ingenuamente, que, com proposicoes
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superficiais, inconsistentes, podem solucionar dilemas que estdo profundamente enraizados

em nosso sistema educacional. Reportando a esta questdo Lajolo (1993) compreende que:

[...] Geralmente somam, ao idealismo ingénuo, o imediatismo das solucdes
enlatadas: sugestdes bem-intencionadas, sem divida, que reduzem o atrito e
aumentam a digestibilidade da aula; mas lidam superficialmente com a questédo,
resolvendo o problema pelo seu contorno, passando ao largo das zonas profundas de
conflito (LAJOLO, 1993. p. 14).

Talvez a falta de clareza, de que carece o professor, sobre a potencialidade da leitura
e a ambiguidade que a esta é inerente — € mecanismo para 0 pensamento autbnomo, a0 mesmo
tempo que reproduz os interesses do poder - sejam empecilhos para que o docente deixe de
ser um mero reprodutor dos livros didaticos, que se restringe a mediacdo de saberes
preestabelecidos, e assuma algum protagonismo nesse processo, exercendo seu real papel:
contribuir decisivamente para a formacao leitora dos alunos.

Sabemos que a leitura sempre fez parte das aspiracGes da escola, mesmo que esse
interesse fosse por aspectos externos a ela. Zilberman (1991) esclarece que até 1970 a
presenca da leitura em sala de aula justificava-se porque servia como instrumento, como meio
para alcancar outros saberes: transmitir a norma culta, preservar o padrdo culto da lingua,
incutir valores, assumir a cidadania, adquirir conhecimentos, para transmissao do patrimoénio
cultural da literatura brasileira. Nas décadas seguintes, houve importantes mudancas de
perspectivas de tratamento do texto. Os Parametros Curriculares Nacionais ddo a tdnica da

importancia que a leitura passa a ter para o0 ensino:

Se 0 objetivo é formar cidaddos capazes de compreender os diferentes textos com os
quais se defrontam, é preciso organizar o trabalho educativo para que experimentem
e aprendam isso na escola. Principalmente quando os alunos ndo tém contato
sistematico com bons materiais de leitura e com adultos leitores, quando nao
participam de praticas onde ler é indispensavel, a escola deve oferecer materiais de
qualidade, modelos de leitores proficientes e praticas de leitura eficazes. Essa pode
ser a Unica oportunidade de esses alunos interagirem significativamente com textos
cuja finalidade ndo seja apenas a resolucio de pequenos problemas do cotidiano. E
preciso, portanto, oferecer-lhes os textos do mundo: ndo se formam bons leitores
solicitando aos alunos que leiam apenas durante as atividades na sala de aula, apenas
no livro didatico, apenas porque o professor pede. Eis a primeira e talvez a mais
importante estratégia didatica para a pratica de leitura: o trabalho com a diversidade
textual. Sem ela pode-se até ensinar a ler, mas certamente ndo se formardo leitores
competentes (BRASIL, 1996, p. 41-42).

Mesmo com as mudancas de perspectivas com relacdo ao ensino da leitura, quando
ela aparece ndo mais como um meio, mas, principalmente, como fator essencial para a propria

existéncia, pouco foi alterado com relacdo a formagé&o leitora no pais. Se, na primeira metade



57

do século XX, segundo Zilberman (1991), tinhamos 70% da populacéo analfabeta, em 2013,
segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a taxa de analfabetismo seria
de 8,7%. Esses numeros remetem, inegavelmente, para as profundas transformacdes em
nossas condicdes de ensino, por outro lado, porém, em 2014, de acordo com a Organizacao
das Nacbes Unidas para a Educacdo Ciéncia e Cultura (Unesco), ocupavamos a 8° posicao
entre 0s paises com o maior nimero de analfabetos adultos, o que talvez evidencie a nossa
necessidade de mudancas no ensino.

Embora tenham mudado as perspectivas com relacdo a leitura, algumas condicdes
continuam inalteradas. O professor, apesar dos discursos contrérios e, geralmente,
demagdgicos, tem sido historicamente coadjuvante no processo se ensino, o que tem sido
recorrente, desde o inicio da escolarizacdo. A esse respeito Lajolo (1993) afirma que: “Néo
parece que o que fazer com o texto literario na sala de aula seja da sua competéncia, ja faz
alguns anos que decidir sobre isso ¢ da competéncia de editoras, livros didaticos”.

O professor ndo decide sobre o que serd lido pelo aluno, ndo propGe as atividades
com o texto, sua acdo restringe-se a fazer um elo entre o discente e o livro didatico, a
reproduzir suas questes de interpretacdo, seus longos questionarios. Essa aceitacdo passiva
do livro didatico como espécie de professor substituto, muitas vezes se justifica pela falta de
tempo para ler e planejar por causa do acimulo de grande quantidade de horas-aulas. Porém,
existe uma questdo que permanece ainda um tanto nebulosa, quando se trata da ndo leitura dos
alunos: o professor ndo € um bom formador de leitores porque ndo é um bom leitor, ou

melhor, porque também ndo Ié. Lajolo (1993) ratifica tal situacéo:

[...] o desencontro literatura-jovens que explode na escola parece mero sintoma de
um desencontro maior, que nos — professores — também vivemos. Os alunos nao
leem, nem nds, os alunos escrevem mal e nds também. Mas ao contrério de nos, os
alunos ndo estdo investidos de nada (LAJOLO, 1993, p. 16).

Uma questdo deve ser considerada crucial, quando tratamos dos problemas da nédo
leitura; é o fato de o professor ndo ser leitor, ndo dominar conhecimentos béasicos de teoria
literaria para realizar analises textuais de forma autbnoma, sem recorrer ao livro didatico
como muleta. A esse respeito, Ceia (2002) afirma que “Um leitor sem tempo para ler ndo
pode ser professor de literatura [...] serd um intermediério de leituras pré-fabricadas”.

Parte de um tripé — estrutura e funcionamento, recursos financeiros e recursos
humanos — de cujo bom funcionamento depende o sucesso da escola, o professor assume hoje
posi¢do ambigua no contexto social: ao mesmo tempo em que é aviltado com baixos salérios,

cargas-horarias excessivas, com a violéncia crescente na escola, é ainda sobre ele que recai as
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expectativas da sociedade com relagdo aquilo que a escola, mesmo diante de sua reconhecida
faléncia, tem a oferecer. O professor, apesar de contextos tdo adversos, ainda personifica a
figura que, por meio da difusdo de saberes, serd capaz de contribuir para as transformacoes
pelas quais as classes desfavorecidas tanto anseiam.

Assim, consideramos urgente que o professor, mesmo numa conjuntura adversa,
exerca efetivamente seu papel social, talvez a sua fungéo primordial: formar leitores. Silva
(1996) compreende ainda a leitura como um mecanismo capaz de promover relacbes mais
iguais: “Um dos instrumentos fundamentais nessa ‘briga’ pela democracia ¢ vista como umaj
atividade humana que permite o acesso do povo aos bens culturais ja produzidos”. A leitura
aparece como conhecimento maior e mais relevante, porque tem no seu cerne, o poder de
difundir saberes de forma mais igualitaria, promovendo modos de vida mais justos.

Quando falamos nesse papel primordial do professor de promover a leitura e assim
possibilitar modos de vida mais igualitarios, podemos estabelecer um didlogo com As
aventuras de Ngunga. No romance de Pepetela, contrariamente a realidade brasileira, em que
os professores, pelos muitos fatores discutidos, ndo conseguem fazer de sua préatica formas de
transformacéo do real, demonstra-se como a acdo do professor, por meio de uma pedagogia
da utopia, pode levar a superacdo de condicdes historicas insatisfatorias.

No romance, inicialmente, o personagem Ngunga reluta em ir a escola, pois quer
lutar na guerra pela independéncia de seu pais. Seu comandante, porém, decide que ele deve
estudar, pois ainda € uma crianca. Ngunga, a contragosto, aceita ter aulas com o professor
chamado Unido. O menino surpreende-se positivamente com o professor, que nao se enquadra
no esteredtipo de professor construido por ele e entdo se estabelece uma relacdo de
aprendizagem mutua entre os dois. Ngunga ensina a Unido que os adultos precisam manter
uma bondade, uma generosidade diante da realidade que s existem nas criancas. Enquanto o
professor mostra a0 menino que para além das experiéncias empiricas, ele precisa da
educacao formal, para ser o homem angolano que rompera com o sistema ao qual a populagéo

angolana esta submetida.

4.2 LEITURA DA LITERATURA EM SALA DE AULA: novos paradigmas, novos leitores

S&o inegaveis as contribuicOes trazidas pelas pesquisas na area da leitura e do
letramento literario no sentido de fazer da literatura um meio realmente eficiente para a
formacdo leitora. Devemos assinalar ainda que os documentos oficiais tém reiterado a

necessidade de adogdo de metodologias e préaticas que favorecam a leitura da obra literaria,
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contrariando assim métodos mais tradicionais que ainda tratam a literatura apenas como
corpus para analises gramaticais. Apesar dessa vasta pesquisa, no ambito do letramento
literdrio, que remonta aos anos 80, hoje o ensino da literatura ainda tem sido motivo de
grandes equivocos, angustias e desacertos. Devemos considerar também um outro agravante,
nesse contexto, com o advento das novas tecnologias, passamos por profundas
transformacgdes, mas pouco ou nada sabemos sobre os impactos que essas mudangas tém
incidido na relacdo dos aprendizes com a leitura do texto literario. Rezende (2013) afirma

que:

No ensino de lingua portuguesa destas Ultimas quatro décadas, a entrada das teorias
linguisticas no &mbito do ensino abalou concepces arraigadas, como a da gramatica
normativa como contetido Unico de lingua portuguesa no ensino bésico [...]. No caso
da literatura, as novas ferramentas provenientes da propria linguistica e de
abordagens literarias advindas de outras areas [...] instigam algumas tentativas de
mudanca no ensino fundamental e médio (REZENDE, 2013, p. 100).

Embora Rezende constate que as pesquisas na area da linguistica tenham produzido
mudancas mais efetivas no ensino da lingua portuguesa, temos que reconhecer, porém, que
essas novas perspectivas de ensino, baseadas, principalmente, no estudo dos géneros filiado as
teorias bakhtinianas, também néo tém refletido em avangos com relacéo a formacdo leitora.

Quanto ao ensino da literatura, as mudancas sobre as quais trata Rezende ndo foram
0 bastante para que o ensino da literatura se tornasse significativo na escola. No Ensino
Médio, as abordagens do texto literario permanecem presas a uma historiografia que,
entrelacando literatura e identidade nacional, segue uma ordem temporal na qual se
desenrolam os estilos de época. Assim sendo, o que se tem estudado € a histdria da literatura,
as caracteristicas dos estilos de época e ndo o conteudo do texto literario. Para Rezende et al
(2013) “a historia da literatura centrada no nacionalismo literario ainda ¢ de longe a
perspectiva dominante no ensino de literatura, desdobrando-se em sequéncia numa lista de
autores e obras” (REZENDE et al., 2013, p. 101).

Com relagdo ao Ensino Fundamental, até 1970, como assinala Zilberman (1991) a
permanéncia do texto literario em sala de aula importava apenas como meio para se alcancar
outros saberes, considerados de maior relevancia. A metodologia adotada consistia em
“leitura em voz alta, resposta aos questionarios de interpretagdo e copia” (ZILBERMAN,
1991, p. 124). Havia uma insisténcia em imitar os bons modelos, os classicos, acreditava-se

que por meio de uma atitude mimética, aprender-se-ia a ler, escrever e falar bem.
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Apo6s os anos 70, o ensino da literatura fica sob a incumbéncia do Ensino Médio e
dos cursos de Letras. Nesse momento sdo propostas algumas mudancas com relacdo as
leituras selecionadas para os livros didaticos, sdo trazidos, por esses impressos, textos curtos,
contemporaneos e a literatura infantil. Zilberman (1991) afirma que “Podemos duvidar da
validade dessa proposta, pois 0 contexto pragmaético permanece endossado pelo tipo de
exercicios — em geral niveladores da polissemia da linguagem literaria” (ZILBERMAN, 1991,
p. 110-111). Embora tenha havido uma flexibilizacdo quanto a rigidez do canone, porque
foram trazidas para o ensino de literatura obras, antes consideradas de menor valor, 0 que
pode representar uma democratizacdo de literaturas de apelo mais popular, no entanto,
permaneceram as mesmas praticas metodoldgicas que ha muito ja se mostraram ineficazes.

Ampliando a discussdo, Cosson (2014, p. 21) afirma que “No ensino fundamental, a
literatura tem um sentido tdo extenso que engloba qualquer texto escrito que apresente
parentesco com fic¢do ou poesia”. Enquanto que, no nivel médio, parece haver alguma
convicgdo de que o assunto a ser estudado € a literatura, mesmo que seja a sua histéria, o
contexto das obras ou a biografia dos autores, no Ensino Fundamental ndo ha muita clareza
sobre o que € literatura ou que literatura ensinar.

Diante de um ambiente de pouca clareza em que se configura a literatura no Ensino
Fundamental, Cosson (2014) assegura que 0s textos escolhidos para o trabalho em sala de
aula tém menos a ver com seu sentido ficcional ou poético do que com os interesses da escola,
professores e alunos, nessa ordem. Numa escola que procura parecer cada vez mais
pragmatica e utilitarista, as praticas tém demonstrado que trazer o romance ou textos literarios
mais longos, para 0 ambito da escola, é perda de tempo, na concepcao do sistema educacional.
A presenca do texto literario na escola tem sido uma excegdo, em meio ao seu curriculo, entre
seus contetidos “tdo mais importantes”. No espago reservado a literatura s6 cabem os textos
curtos, cuja linguagem esteja mais proxima da denotacao.

Afinal, para a escola, ha coisas mais Uteis para aprender do que mergulhar no
universo labirintico da linguagem literaria, debrucar-se sobre o texto e dialogar com seus
muitos e inimaginaveis sentidos. Sendo assim, a crbnica é o texto literario que parece
enquadrar-se, perfeitamente, aos padrdes de uma escola, sem espagco e sem tempo para a
leitura. Trata-se de texto curto, geralmente lido de forma superficial, cuja linguagem, quando
apresenta maior dificuldade, é usualmente ignorada. Essas constatacdes talvez expliquem
porque a crénica, hoje, € um género tdo abundante nos livros didaticos.

Para Cosson (2014), sem lugar para a leitura, o trabalho com o texto literario esta se

restringindo a atividades extraclasse, para fora do ambiente da escola, o que é também
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sintomatico do processo de eliminagdo do texto literario do espago escolar. “Em seu lugar,
entronizara-se a leitura de jornais e outros registros escritos, sob o argumento de que o texto
literario ndo seria adequado como material de leitura ou modelo de escrita escolar”
(COSSON, 2014, p. 21).

Nesse contexto de descrenca do potencial formador do texto literario, achamos
oportuno discutirmos de que forma as correntes tedrico-critica, que, em tese, o graduando de
Letras teria se apropriado, deveriam contribuir para a leitura literaria na sala de aula. Quanto a
essa questdo Cosson (2014, p. 70) declara que “[...] nem mesmo nos cursos de Letras os
alunos que serdo os futuros professores recebem tal ‘treinamento’. As escolas criticas sdo
estudadas, ¢ verdade, mas nem sempre praticadas”. O autor ainda afirma que mesmo que tais
conhecimentos tivessem sido apreendidos pelo professor, estes teriam pouca contribui¢éo para
as atividades com o texto literario em sala de aula, pois “o objetivo ndo ¢ formar um
profissional de Letras, mas sim um leitor literario competente” (COSSON, 2014, p. 70).

Ampliando essa discussdo, Perrone-Moisés (2008 apud JOVER-FALEIROS, 2013)
contesta essa propalada crise da leitura. Para a autora, as muitas atividades dessa éarea:
congressos, feiras, encontros, seminarios, com seu crescente apelo midiatico, podem significar
que a crise esteja apenas dentro da escola. “Curiosamente, enquanto a literatura perdia 0 seu
prestigio no ensino [...] ela se adaptou aos novos tempos. A edi¢do e a circulagdo de obras
ganharam um grande impulso com a informatizacio” (PERRONE-MOISES, 2008 apud
JOVER-FALEIROS, 2013, p. 116). Talvez esta seja uma discussdo que careca de uma
investigacdo mais cuidadosa, pois € comum alguns estudiosos rechacarem a ideia de crise na
leitura, argumentando ter havido aumento nas vendas de livros, nas Ultimas décadas,
apontando também para os varios eventos literarios, como feiras, seminarios, que ocorrem no
pais. Diante dessas constatacdes, € preciso esclarecer quem sdo esses leitores que estdo
alavancando a venda de livros; trata-se dos estudantes carentes da escola publica,
historicamente excluidos do contado com a literatura ou é a pequena elite leitora que passou a
comprar mais livros?

Constatamos, dessa forma, ndo apenas a existéncia dos problemas com relagdo a
metodologias do ensino da literatura, mas um grande distanciamento entre 0 que se pensa ser
literatura na escola e o que se entende por literatura fora dela. Reforcando essa ideia de que o
problema maior talvez esteja dentro da escola, Rezende et al. (2013, p. 111) afirma que
“Talvez um dos maiores problemas da leitura literaria na escola ndo se encontre na resisténcia
dos alunos a leitura, mas na falta de espaco-tempo na escola para esse contetdo que insere

frui¢do, reflexdo e elaboracao”.
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Os Parametros Curriculares Nacionais trazem orientagcdes que apontam para novos
rumos para o trabalho com o texto literario. A literatura deixa de ser meio para se alcancgar
outros saberes e passa a ser o préprio objeto do conhecimento. H4 também a compreenséo de
que a literatura ndo deve ser concebida como mecanismo de mera fruicdo, de prazer, alguma
forma de lazer para ocupar o tempo dos alunos na escola e passa a ser encarada como um
contetdo de fundamental importancia para novas maneiras de compreender a existéncia. As

considerac@es seguintes constantes nos PCNs (1998) confirmam essas observacades:

O texto literario constitui uma forma peculiar de representacdo e estilo em que
predominam a forca criativa da imaginacdo e a intencdo estética. Ndo é mera
fantasia que nada tem a ver com o que se entende por realidade, nem é puro
exercicio ladico sobre as formas e sentidos da linguagem e da lingua. Como
representacdo de um modo particular de dar forma as experiéncias humanas, o texto
literario ndo esta limitado a critérios de observagdo fatual (ao que ocorre e ao que se
testemunha), nem as categorias e relagdes que constituem os padrdes dos modos de
ver a realidade e, menos ainda, as familias de no¢6es/conceitos com que se pretende
descrever e explicar diferentes planos da realidade (o discurso cientifico). Ele os
ultrapassa e transgride para constituir outra mediacdo de sentidos entre o sujeito e o
mundo, entre a imagem e o objeto. (BRASIL, 1998, p. 26).

O texto literério se constroi por sua maneira diferenciada, original de mediac&o entre
0 homem e 0 mundo, e propicia a emergéncia de sentidos nunca imaginados, surpreendentes.
Apesar do reconhecimento oficial da relevancia da literatura como conhecimento formador,
mesmo diante das duras criticas as concepcOes tradicionais de ensino da literatura,
considerando ainda as pesquisas da area que apontam para metodologias mais eficazes, no
final, o que tem prevalecido é a velha receita do livro didatico, inabalavel frente as mudancas
que a cercam, indiferente aos desafios da linguagem e as novas demandas sociais. Essa

férmula, assim, resume Rezende et al. (2013):

[...] uma atividade oral de leitura de fragmentos pelos alunos, seguida de perguntas e
respostas, sendo que estas ja se encontram no manual do professor, [...] copias no
caderno de trechos dos livros e dos questionarios para responder por escrito [...]
cbpia do livro na lousa, para os alunos copiarem [...]; pesquisas sobre autores e obras
[...]; seminérios sobre autores e obras cujo cronograma igualmente segue a linha do
tempo da historia da literatura nacional (REZENDE et al., 2013, p. 101).

A descricdo feita pela autora refere-se a passos metodoldgicos tdo cristalizados em
nossa pratica de ensino da literatura, que dificilmente refletimos sobre ela, a reproduzimos
cegamente, mecanicamente, decretando assim sua completa descaracterizacdo ou até mesmo
seu apagamento. Nesse horizonte de grande descrenga, a critica voltada para o letramento

literario tambeém néo vé perspectivas de qualquer mudanca, demonstrando grande pessimismo
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e desalento: “[...] estamos diante da faléncia do ensino da literatura [...] a literatura ndo esta
sendo ensinada para garantir a funcdo essencial de construir e reconstruir a palavra que nos
humaniza” (COSSON,2014, p. 23). Num contexto de poucas perspectivas, Zilberman (1991)
também conclui que o modo como a escola organiza seu tempo e espaco ndo propicia um
lugar para a leitura literéria, considerando, assim, que esta sO seria possivel em uma outra
escola.

Diante das consideracdes acima, parece-nos produtivo fazermos algumas indagacées
sobre a relevancia, hoje, da presenca da literatura nas aulas de portugués. Nos perguntarmos
sobre o potencial formador do texto literario que justifique o arduo trabalho que pode implicar
fazer da literatura objeto de ensino. Geralmente, nos debatemos com infindaveis discussdes
sobre metodologias, sem termos, antes de tudo, clareza sobre o que queremos ensinar, quando
ensinamos literatura.

Os argumentos de Barthes (1979 apud Dalvi, 2013) sdo esclarecedores sobre tais
questdes: “A literatura assume muitos saberes. Num romance como Robson Crusoé, ha um
saber historico, geogréfico, social, técnico, botanico, antropologico” (BARTHES, 1979 apud
DALVI, 2013, p. 71). Caracterizando-se como materialidade capaz de abarcar saberes tdo
variados e abrangentes, o autor propode que: “Se, por ndo sei que excesso de socialismo ou de
barbérie, todas nossas disciplinas devessem ser expulsas do ensino [...], € a disciplina literaria
que deveria ser salva, pois, todas as ciéncias estdo presentes no monumento literario”
(BARTHES apud DALVI, 2013, p. 71).

A respeito do potencial formador da literatura, as consideracdes de Candido (1995)
também revelam, de modo surpreendente, de que forma o texto literario configura-se como
objeto essencial para constituicdo e compreensao de nossa humanidade, para o autor, a ficgéo,
mola da literatura, é elemento essencial para a vida, indispensavel como o proprio alimento.
“A literatura aparece claramente como manifesta¢do universal de todos os homens em todos
os tempos. Ndo ha povo que possa viver sem ela, isto €, sem a possibilidade de entrar em
contato com alguma espécie de fabulagdao” (CANDIDO, 1995, p. 174).

Percebendo a ficcdo desse ponto de vista, parece-nos, que, por conseguinte, devemos
adotar metodologias que atribuam a literatura essencial importancia para as aulas de
portugués. Contrariando esse carater vital do texto literario, este € visto, na escola, como algo
estranho, impenetravel, enfadonho, antinatural.

Outro argumento também determinante para a valorizacdo do texto literario é o que
diz respeito a dimensao estruturante da literatura, do seu poder de organizar nossas memarias

e emocOes. Talvez seja uma das poucas formas de manifestacdo humana capazes de nos
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colocar numa posicdo vicaria, ao nos colocarmos na posicdo do outro, possibilitando-nos
experiéncias jamais pensadas, que nos confrontam com a nossa propria alteridade,

contribuindo, assim, para relagdes mais solidarias. Nesse sentido, Candido (1995) afirma que

A literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser satisfeita sob
pena de mutilar a personalidade, porque, pelo fato, de dar forma aos sentimentos e a
visdo do mundo, ela nos organiza, nos liberta do caos e, portanto, nos humaniza.
Negar a fruicdo da literatura € mutilar nossa prépria humanidade (CANDIDO, 1995,
p. 256).

A literatura por meio do carater organizador, estruturador, possibilita-nos organizar
nossos pensamentos, nossas emocgoes €, na medida em que o texto literario ordena 0 homem
por meio da palavra, este ordena 0 mundo. Expandindo esta discusséo, Cosson (2014, p. 17)
afirma que “No exercicio da literatura podemos ser outros, podemos viver como 0s outros,
podemos romper os limites do tempo e do espaco de nossa experiéncia e ainda sermos nés
mesmos”. Nessa perspectiva, a literatura funcionaria para diminuir a distancia entre o0 mundo
e a escola, questdo que também é matéria de debate. Reafirmando esse papel humanizador da

literatura, Dalvi (2013) afirma que

Na educacdo infantil, o trabalho com a oralidade e com as formas populares [...] é
imprescindivel: ndo apenas porque a literatura ajudaria as criangas a pensarem e a
enfrentarem seus dilemas e problemas subjetivos, psiquicos, identitarios, sociais; o
trabalho com a literatura é fundamental também para que, a partir de praticas
efetivas de aproximacdo com o literdrio as criancas percebam a questdo da
sonoridade nas quadrinhas, nas cantigas, nos poemas infantis, nas trovas (DALVI,
2013, p. 71).

O texto literario aparece como um espacgo Unico em que se mobilizam aspectos que
possibilitam a discussdo sobre questdes éticas, psiquicas, morais e linguisticos. No Ensino
Fundamental 11, o aluno, em um processo continuum, abandona estratégias de leitura infantis,
presas a sonoridade e a memorizagdo, e passa a realizar leituras mais autbnomas.

Corroborando essas considerac6es, Dalvi (2013) afirma que

A crianca deixa progressivamente de depender daquilo que o adulto decide
contar/ler/cantar para ela poder buscar aquilo que deseja ler [...]. No entanto, como é
previsivel, essa ‘automatiza¢do’ do leitor, em relag@o a tutela adulta (e escolar), é
relativa — dai a necessidade de pensar em como e por que aproximar literatura e
educagdo é tdo urgente e importante (DALVI, 2013, p. 72).

Nessa etapa, de constru¢cdo de autonomia, torna-se essencial que ao aluno seja

possibilitado o acesso as mais varadas literaturas, dai a importancia da biblioteca escolar e da
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funcdo mediadora do professor, caso contrario, o aprendente tera como referéncia de leitura
apenas o0s textos do livro didatico com o qual tem contato. Essa relacdo empobrecedora com
0s textos, restrita aos manuais didaticos, pode levar o aluno a ter um comportamento de
submissado as “verdades” subtraidas das interpretagdes univocas de que os livros didaticos sao

signatarios. Nessa reflexdo, Pinheiro (2006 apud DALV, 2013) declara que

Observou que os alunos devem identificar-se passivamente com 0s personagens,
ficar emocionados com os textos poéticos, tornando-se individuos ‘mais sensiveis’ e,
talvez mais controlaveis pela escola e pela sociedade (PINHEIRO, 2006 apud
DALVI, 2013, p. 73).

Reforcando essa ideia, Dalvi (2013, p. 73) acrescenta que “As possibilidades de
realizacdo de leituras autbnomas pelos alunos sao influenciadas pela possibilidade de acesso a
livros e pelas taticas de escolarizagdo de leituras desenvolvidas pelo professor”.

Dessa maneira, podemos deduzir que, quando ndo interferimos, de forma ativa, no
processo por meio do qual o aluno se constréi como leitor, corremos o risco de formar leitores
mediocres, submissos, pouco capacitados para dialogar com os textos, incapazes de alavancar
outros sentidos, diferentes daqueles ja prescritos pelos livros didaticos e ancorados pela
escola. Sem a intervencédo eficaz da escola, a literatura, nesse sentido, deixa de ser espaco em
que se possibilita o didlogo e o0 pensamento critico e passa a funcionar como mecanismo de
controle e domesticagéo.

Apoés esse breve entendimento sobre o potencial formador do texto literario e a
compreensdo do papel determinante da escola e do professor na formacdo leitora dos
estudantes, iniciaremos discussdo a respeito da importancia das metodologias como fator
importante para que o texto literério seja realmente lido em sala de aula. Uma das principais
causas apontadas por pesquisadores para a ndo leitura em sala de aula refere-se a adogdo de
taticas equivocadas de leitura, que privilegiam apenas as condic¢des historicas do texto, a
analise de seus aspectos gramaticais dissociados dos sentidos do texto, ou ainda que veem a
literatura apenas como objeto de fruicéo e prazer, como ja foi discutido.

Consideramos produtivo, para iniciarmos essa discussdo, empreender algum
comentario sobre concepcdes de literatura, visto que essas concepges muito determinam as
estratégias de ensino empreendidas. Dessa forma, apresentamos algumas concepgdes de
literatura que representam substanciais mudancgas de tratamento da literatura, na escola, e
podem contribuir para o letramento literario. Assim sendo, Rouxiel (2013, p. 18) apresenta
alguns novos paradigmas para o ensino da literatura: “De uma concepgdo de literatura como

corpus restrita aos textos legitimos, a uma concepgao extensiva de literatura”. Reconhecemos
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que a escola sempre decidiu o que é literatura e o que deve ser estudado como tal na escola,
assim, tem prevalecido, uma literatura canénica, ignorando-se o arcabouco literario que se
encontra a margem dessa classificacdo, principalmente a cultura literaria do aluno. As
mudangas que queremos, na escola, pedem que realizemos esse movimento apresentado pela

autora. Para isso, Silva (2013) afirma que

Devemos ler e levar ao espaco escolar toda manifestacdo artistica, de qualquer grupo
ou classe social, veiculada por diferentes suportes — oral ou escrito. E por que fazé-
lo? Por que toda vivéncia artistica, de qualquer grupo, comunica uma experiéncia
particular do mundo (SILVA, 2013, p. 36).

Essa maneira de entender a literatura permite que esta deixe de ser vista como algo
entronizado, inacessivel, de alcance de uns poucos iniciados, para ser objeto de articulacdo
dos sujeitos com o contexto social-econémico-cultural. Como proposicao de nova concepcao

de literatura Rouxiel (2013) defende uma compreensdo dialdgica do texto literario:

De uma concepcao de literatura como corpus a uma concepcao de literatura como
pratica, como atividade: o interesse se desloca para [...] 0s processos de producéo e
de recepcdo das obras e para 0s diversos agentes desse campo (escritor, edicdo,
critica, leitores, escola (ROUXIEL,2013, p. 18).

Dentro desse principio, a literatura deixa de ser entendida como algo estatico,
incGlume ao seu tempo e aos leitores, passando a ser percebida como uma corrente de
comunicagdo que mobiliza enunciados anteriores e posteriores, “em um movimento dindmico
de interacdo social, ou seja, quando toma o didlogo como base de toda comunicagdo verbal”
(COSSON, 2014, p. 35).

Rouxiel (2013) propde ainda que a arte deixe de seja percebida ndo apenas pelo seu
carater estético, com um fim em si mesma, mas também pela sua funcdo social. Devemos
entdo atentar para o “contetdo existencial das obras, pelos valores éticos e estéticos de que
sdo portadoras” (ROUXIEL, 2013, p. 18). Para demonstrar essa especificidade do texto
literario, ou seja, aquilo que apresenta como contetdo ético, existencial, s&o convenientes as
consideracOes de Silva (2013), em que descreve a relagdo com a literatura apresentada por
Graciliano Ramos, no seu romance autobiografico Infancia. Nesse texto, o autor relata a
experiéncia dos primeiros passos de sua formacdo leitora, evidenciando que o texto literario
foi fundamental ndo apenas para que fosse alfabetizado, mas também para sua formacéo
humana. “Graciliano Ramos, ao recuperar fragmentos do periodo de sua infancia, enfatizaria a
compreensdo de si mesmo, daquele contexto social no interior de Alagoas, na passagem do
século XIX ao XX em que viveu” (SILVA, 2013, p. 54).
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Ler efetivamente o texto literario, fazendo deste, verdadeiramente, um objeto de
conhecimento, uma experiéncia significativa, humanizadora, exige mudancas importantes das
diretrizes que comumente adotamos. Assim sendo, apoiando-nos em Silva (1998 apud
DALVI, 2013) resumimos aqui algumas atitudes que devemos adotar para que a leitura do
texto literario seja significativa: o texto literério precisa ser assunto central do ensino; as obras
escolhidas precisam apresentar relevancia estética, cognitiva, cultural; precisamos abordar o
texto literario pelo que este apresenta de conteudo, articulando este conhecimento com a vida;
ter formacdo sélida para que possamos adotar critérios firmes e claros que fundamente a
interpretacdo textual; colocar a formacdo leitora como primordial no processo de ensino;
potencializar a literatura no que esta possui de vivéncias sécio-historico-culturais; usar com
rigor a metalinguagem linguistica e literéaria.

Ter essas diretrizes como norteadoras no trabalho com a literatura pode significar a
possibilidade de que a leitura, enfim, posso ter os seus saberes efetivados na escola e
possamos, dessa forma, falar em formagéo leitora.

As consideracOes feitas sobre a trajetdria da leitura do texto literario na escola
brasileira demonstram que, apesar do seu reconhecimento como elemento cultural de grande
valor social, este reconhecimento, paulatinamente, vem se dissipando nas aulas de portugués.
No lugar dos textos literarios, com todo seu potencial estético-cultural, temos hoje, receitas
culinérias, antncios publicitarios, reportagens, bilhetes. Tais escolhas encontram justificativas
na ideia de que precisamos aproximar nossos alunos de experiéncias mais concretas. Esse
entendimento sobre o ensino da leitura parece-nos equivocado, o fraco desempenho leitor de
nossos alunos reitera isso, ou seja, afastar a crianca do texto literario, em nome de uma ideia
simpléria de que o discurso literario afastaria o aluno do confronto com o real, so reforga o
nosso ponto de vista de que a nossa sociedade, em especial, aqueles imbuidos de propor
alternativas para o curriculo, desconhece o potencial formador do texto literario.

Além disso, a precarizacdo do trabalho do professor, sobre o qual ja comentamos,
tem feito dele um profissional pouco habilitado para propor estratégias eficazes de ensino da
leitura do texto literario. Por isso, a importancia de investigarmos as questdes que excluem a
literatura da sala de aula e a necessidade de propormos procedimentos que realmente

favorecam a leitura da literatura na sala de aula.
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5 A LITERATURA NO LIVRO DIDATICO TELARIS: PORTUGUES, 8° ANO

Nesta pesquisa, objetivamos investigar como o livro didatico aborda os textos
literarios, ou seja, que estratégias sdo usadas nesses livros para a realizacdo da leitura do texto
literario e de que modo essas estratégias podem impactar no modo como os alunos apropriam-
se do texto literdrio. Para esse fim, analisaremos o livro Telaris: Portugués, 8° ano, de
Borgatto et al. (2012). Para a realizacdo deste estudo, apoiaremo-nos nos estudiosos do
letramento literario: Lajolo (1993), Lajolo e Zilberman (1996), Cosson (2014). Como
estratégia metodologica, listaremos a quantidade de textos literarios presentes no manual,

para, em seguida, fazer uma andlise qualitativa desses textos.

5.1 O TEXTO LITERARIO NO LIVRO DIDATICO: do equivoco & invisibilidade

O barateamento da producéo livreira e o desenvolvimento das novas tecnologias
propiciaram que uma maior parcela da populacdo passasse a ter acesso aos livros. As escolas
publicas, por meio de programas de acesso a leitura como PNBE (Programa Nacional
Biblioteca da Escola) surgem como espaco privilegiado para que jovens de baixa renda
tenham mais acesso a leitura por meio da mediacdo do professor. Porém, é imperativo
considerar que, mesmo diante dessa nova realidade, o livro didatico continua sendo o
principal instrumento de ensino, e muitas vezes, a Unica experiéncia leitora dos jovens que
terminam o ensino basico.

Assim sendo, reconhecemos a importancia de realizarmos alguma reflexdo sobre a
qualidade do livro didatico. Nesse sentido, podemos afirmar que as discussGes sobre a
qualidade dos impressos didaticos remetem ao processo de implantacdo da escola no Brasil.
Lajolo e Zilberman (1996) expdem as criticas acidas que ja no século XIX se faziam ao
sistema de ensino e aos materiais didaticos. Contemporaneamente, o livro didatico surge
como importante instrumento no processo de escolarizacdo, mas continua sendo objeto de
muitas discuss@es € visto ora como material impulsionador do ensino, ora como literatura de

valor menor, porém, de acordo com Lajolo (1993):

Num balango geral as criticas superam os aplausos e fundamentam-se nas mais diferentes
raz0es: apontam que muitos livros didaticos contém erros graves de contetido, que reforcam
ideologias conservadoras, que subestimam a inteligéncia do leitor/usuario, [...] pirateiam
textos que alienam o professor de sua tarefa docente, que direcionam a leitura, que
barateiam a nogdo de compreensdo e interpretacdo (LAJOLO,1993, p. 63).
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As reflexbes acerca do livro didatico devem considerar toda a complexidade de
fatores que envolvem a producdo e veiculagdo desse instrumento cultural: € um veiculo de
valores e ideologias das classes dominantes, trata-se de mercadoria ligada a inddstria das
editoras, e, a0 mesmo tempo, é apresentado como instrumento cultural capaz de democratizar
0 acesso ao livro e diminuir diferengas sociais.

A respeito dessa reflexdo é oportuno citar Zilberman (1991) que observa as
contradicGes inerentes ao nosso modelo de ensino que preconiza ideias de desenvolvimento,
mas que ndo sdo para o beneficio de todos. Assim, pensar sobre as questdes de leitura, na
escola, significa ndo apenas discutir aspectos referentes a metodologias ou 0 acesso ao livro,
mas também discutir as contradi¢cGes de uma sociedade desigual que faz do acesso ao livro
mecanismos de emancipacdo, mas também de controle social.

A medida que os problemas referentes ao ensino, principalmente quanto a leitura do
texto literario, ficavam mais evidentes, aumentavam as criticas ao livro didatico, este ja
aparece como um dos grandes vildes responsaveis pelos resultados negativos do ensino. Com
0 desenvolvimento das pesquisas na area da linguistica, a partir da década de 80, o livro
didatico é apontado como um empecilho para o desenvolvimento da capacidade leitora e
escritora dos alunos. Tal compreensdo pode ser observada em Zilberman, no seguinte
fragmento (1991):

O livro didatico concebe o ensino de literatura apoiado no tripé conceito de leitura -
texto — exercicio. A mudanca de apenas um dos termos — nos casos recente 0s textos
s8o atuais — ndo parece ser suficiente para motivar a transformacgéo dos demais; pelo
contrario, reforca a manutencdo das caracteristicas gerais. Se estas persistem, é
porque respondem as exigéncias superiores, formuladas pelo conjunto da sociedade
e, particularmente pela indUstria livreira nacional, que cresce, & propor¢do em que se
expande o ensino brasileiro (ZILBERMAN, 1991, p. 11).

A autora evidencia que, embora tenha havido mudancas no critério de selecdo dos
textos literarios, havendo uma opcdo hoje por obras mais contemporaneas, isso ndo se
configurou em mudangas que realmente resultassem numa concepcdo dialogica de leitura,
prevalecendo ainda um modelo que se resume a responder questionarios, cujas respostas serdo
avaliadas como certas ou erradas, porque se busca, neste tipo de anéalise, alcancar o que o
autor quis dizer.

Outra critica recorrente atribuida a escolarizagdo do texto literario refere-se a forma
utilitarista com a qual o texto literario € incorporado a pratica escolar. Face a esse tratamento

excessivamente pragmatico, normalmente é sacrificado o valor estético do texto literario para
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que este possa assegurar os estudos de aspectos mais formais da lingua, o que pode significar
0 comprometimento da formacéo do leitor.

Corroborando esta discussdo, Belintane (2013, p. 119) afirma que, por forca de uma
heranca marxista, ha uma preferéncia por textos que se caracterizem por apresentar uma
maior aproximagdo com o “concreto”, assinalando assim o carater fantasioso do texto
literario. Segundo esse autor, “[...] 0 que é relevante hoje ¢ o texto dito ‘real’, ‘auténtico’, que
esta ali diante dos olhos na convivéncia diaria: desde o rétulo do pacote do salgadinho [...] aos
escandalosos M de Mcdonald ¢ S de Sadia”.

Cosson (2014) considera que houve um agravamento das dificuldades em formar
leitores, por causa dessa escolarizagdo do texto literdrio. De acordo com o autor, estamos
vivenciando um processo de exclusdo da Literatura do curriculo escolar. Para evidenciar tais
fatos, o referido autor apresenta o que considera como sendo indicios dessa constatacdo, ele
observa que tem aparecido, nos livros didaticos, uma quantidade diminuta de textos literarios,
diante de um grande nimero de outros géneros textuais. As antologias que acompanhavam 0s
livros didaticos eram compostas de fragmentos de textos literarios, hoje, essas antologias
compdem-se dos mais variados géneros textuais. O autor cita ainda a recusa dos alunos em ler
textos mais complexos, tendo em vista sua organizacdo sintatica e o seu vocabulario mais
incomum. Cosson também cita outro problema referente ao trabalho com a obra literéria, o
fato de a literatura estar sendo vista pela escola como uma manifestacdo cultural como
qualquer outra, dividindo, assim, sua importancia com outras formas de cultura.

Soares (2001) compreende que ndo ha como evitar a escolarizacao da literatura, mas
se deve negar seu falseamento justificado pela ideia de que isso é feito para atender a
objetivos enganosamente mais importantes do que fazer a leitura do texto literario.

As estratégias de leitura do livro didatico ndo permitem aos nossos alunos a
oportunidade de ter uma experiéncia estética com o texto literario. Limitar a experiéncia da
literatura ao livro didatico permite aos alunos apenas conhecer fragmentos e resumos,
simulacros da obra literaria. Nesse sentido, faz-se necessario que os livros didaticos sejam
analisados criticamente, para que possam ser aproveitados como um material de apoio ao
ensino, tdo necessario nas tdo carentes escolas publicas e ndo como mais um fator de

dificuldade para a formacéo de leitores.
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5.2 ALITERATURA NA SALA DE AULA: propondo formas de visibilidade

Diante da constatacdo unanime de uma crise da leitura, nas escolas publicas
brasileiras, quando reconhecemos que a escola fracassa na sua tarefa de formar leitores, em
um momento em que muitos tedricos enxergam ndo apenas uma crise, mas a morte da
literatura torna-se importante refletirmos sobre as consideracdes de Candido (1995), ao

referir-se sobre o potencial formador e humanizador da literatura:

Entendo aqui por humanizagdo [...] o processo que confirma no homem aqueles
tragos que reputamos essenciais como exercicio de reflexdo, aquisi¢do do saber, a
boa disposi¢do para com o préximo, o afinamento das emocgdes, a capacidade de
penetrar nos problemas da vida, o senso de beleza, a percepgdo da complexidade do
mundo e dos seres, o cultivo do humor (CANDIDO, 1995, p. 182).

De acordo com o autor, diferentemente do que comumente se acredita, 0 processo de
humanizacdo percebido na obra literaria, ndo se reduz apenas a cultivar a bondade no
homem, o autor compreende essa humanizacdo dentro de um contexto mais amplo; a
literatura como conhecimento capaz de formar homens mais sensiveis, refinados para
enxergar o belo e mais criticos também, capazes, talvez de entender os mecanismos que 0s
oprimem e provocam injusticas. O autor afirma também que, de maneira equivocada e
preconceituosa, a literatura € negada as classes mais pobres, pois existe o entendimento, por
parte da sociedade, que os saberes literarios sdo refinados demais para a compreensdo dos
mais humildes. Nesse sentido, Candido pergunta: “Mas serd que pensam que seu semelhante
pobre teria direito a ler Dostoievski ou ouvir os quartetos de Bethoven?”.

Diante do que se tem discutido acerca dos espacos e do tempo reservados ao ensino
da literatura nas escolas, o tratamento que tem sido dado ao texto literario no livro didatico, é
necessario pensar sobre possiveis discriminacfes, juizos de valores que podem levar a
conclusdo equivocada de que a literatura € complexa demais ou desnecessaria para quem
julgamos ter necessidades mais urgentes, devendo, portanto, ndo merecer maiores atencoes.
Mas é preciso assumirmos que a escola, o professor de literatura tem essa responsabilidade de
possibilitar a todos o0 acesso a bens culturais, neste caso a literatura, sob pena de nos
tornarmos reprodutores dos discursos que mantém as distor¢des sociais das quais o estudante
da escola publica tem sido uma das maiores vitimas.

Nesse sentido, é preciso que tenhamos um olhar mais critico para os livros didaticos,
pois a forma como os textos literarios (romance, conto, poesia e pecas teatrais) ¢ abordada

nesses livros implica na perda da qualidade estética desses textos, da sua potencialidade de
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estabelecer relagdes com o real, de provocar a reflexdo. Com relagéo a essa consideragéo,
Dalvi (2013) afirma que

Os livros didaticos, normalmente, apresentam retoricamente uma desmitificacéo,
mas, a0 mesmo tempo, e com ainda mais incisividade, uma decantagdo do
literario e, particularmente, do poético, como ligados a intuicdo, a individualidade
e a subjetividade, em desarticulagdo com o campo da vida (DALVI, et al., 2013,
p. 91).

Pensar a literatura como uma necessidade que da sentido a existéncia, capaz de levar
a compreensdo dos grandes dramas humanos, pois sé ela nos proporciona uma experiéncia
vicéria, que nos coloca no lugar do outro, nos fornecendo um sentido mais profundo do que é
solidariedade, é imprescindivel para que reconhecamos sua importancia formadora.
Reconhecer o potencial de ensino do texto literario, tendo-o como objeto capaz de assumir
muitos saberes e fazer da literatura, na sala de aula, ndo apenas simples prazer, fruicéo,
distracéo para passar o tempo, mas um poderoso instrumento de mediacdo entre 0s sujeitos e
0 conhecimento, pode ser o ponto de partida para trazermos o texto literario para a
centralidade das aulas de portugués, e para a centralidade da vida de nossos alunos.

Grande parte das pesquisas realizadas na atualidade sobre linguagem apoiam-se nos
estudos bakhtinianos e defendem uma concepgdo socio-interacionista da linguagem,
concebendo a leitura como intercambio mutuo dos conhecimentos do leitor, texto e autor. As
orientacdes dos Parametros Curriculares Nacionais (1998) ratificam esse pensamento,
afirmando que “Uma pratica constante de leitura na escola deve admitir varias leituras, pois
outra concepcdo que deve ser superada é a do mito da interpretacdo Unica, fruto do
pressuposto de que o significado esta dado no texto”.

A analise do livro didatico, ja anunciada, permitira que possamos observar de que
forma suas metodologias podem contribuir para formas de leituras empobrecedoras e
refletirmos sobre possiveis alternativas para a construcdo de formas mais produtivas de leitura

do texto literario.

5.3 METODOLOGIA

Realizamos pesquisa qualitativa e quantitativa para a elaboracdo da analise
documental. Para esta investigacdo, tomamos como objeto de andlise o livro didatico, ja
descrito, trata-se do livro adotado pela pesquisadora em sua pratica docente. Numa etapa

inicial, foi feito levantamento quantitativo dos textos literarios presentes no livro. Apds isso,
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numa analise qualitativa, verificamos que estratégias foram apresentadas para a leitura dos
textos literarios, se essas estratégias contribuiram para leituras produtivas, significativas, ou
apresentaram-se apenas com mecanismos para fazer do texto literario apenas pretexto para o

ensino de categorias gramaticais.

54 0S GENEROS NARRATIVOS E POETICOS NO LIVRO DIDATICO: presenca do

romance, da poesia e da peca de teatro

O livro didatico, objeto deste estudo, organiza-se em cinco unidades, as quais se
intitulam: unidade I (“Histérias em foco: mito e romance”); unidade II (“Expor e Organizar o
Conhecimento”); unidade III (“Persuadir...Convencer”); unidade IV (“Ler, Cantar,
Representar”); unidade V (“Suplementar”). Cada uma das unidades subdivide-se em dois
capitulos, exceto a unidade “Suplementar”. Ao fim dos capitulos, o livro apresenta ainda um
projeto de leitura denominado “Marcas do tempo” e o manual do professor.

O quadro abaixo, cujo modelo apoiamo-nos em Gersilene Vale dos Santos (2016),
com alteracdes, busca demonstrar com que frequéncia aparecem as obras literarias no livro

didatico, em analise, e 0 modelo recorrente de abordagem desses textos.

QUADRO 1 — Géneros Secundarios Complexos*

Géneros literéarios Quantidade total

Narrativa mitica 3

Poema 13
Romance (Apresentado com alguns 2
capitulos fragmentados e outros na sua

totalidade)

Peca teatral (Apresentada em fragmentos) 1
Cronica 2

Fonte: Santos, 2016.

* “N&o ha razdo para minimizar a extrema heterogeneidade dos géneros do discurso e a consequente dificuldade
guando se trata de definir o carater genérico do enunciado. Importa, nesse ponto, levar em consideracdo a
diferenca essencial existente entre o género de discurso primario (simples) e o género de discurso secundario
(complexo). Os géneros secundarios do discurso — o romance, 0 teatro, o discurso cientifico, o discurso
ideoldgico, etc. — aparecem em circunstancias de uma comunicacao cultural, mais complexa e relativamente
mais evoluida, principalmente escrita: artistica, cientifica, sociopolitica.” (BAKHTIN, 1997, p. 282).
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Seguindo uma préatica comum aos livros didaticos, prevalecem, neste livro, obras
literarias de curta extensdo como o poema. Embora a cronica seja um texto literario muito
presente em livros didaticos, encontramos apenas duas cronicas neste livro.

O poema é um género que, em regra, esta muito presente nos livros didaticos, porém
considerando as abordagens que comumente sdo feitas da poesia, nos livros didéticos,
podemos deduzir que essa preferéncia pela poesia talvez aconte¢ca devido mais ao pouco
espaco que esta ocupa, nas paginas dos livros didaticos, do que propriamente, pelo seu grande
potencial estético e sua contribuicdo para o letramento literario. Sdo antigas as discussoes
sobre 0 uso inadequado da poesia nas aulas de lingua portuguesa e as preocupagfes com a
qualidade do texto poético. Lima (apud LAJOLO, 1993, p. 42) faz estas consideragdes:

N&o serd novidade nenhuma dizer que é excessivamente escassa a nossa
poesia infantil. Todos os professores se queixam disso. E basta percorrer um
pouco a nossa paupérrima literatura de crianga para nos convencermos de
gue, no género, o0 que ha é pouco e raramente bom [...] é preciso dizer desde
logo que toda a poesia dos nossos mais recentes livros escolares, bem como
0 gosto poético da maioria de professores, inspetores e [...] autores ainda ndo
saiu do Parnasianismo. Tém um atraso de vinte ou trinta anos em relagdo as
correntes de poesia recente e hoje dominantes (LAJOLO, 1993, p. 42).

As argumentacdes parecem evidenciar que os problemas relacionados a utilizacdo do
texto poético na escola se justificam pela baixa qualidade estética desses textos e o gosto
literario anacronico dos responsaveis pela selecdo das leituras. Lajolo (1993) adverte que tal
entendimento ¢ um engano, uma vez que “As relagdes entre literatura e escola (e,
consequentemente entre leitura e escola) sdo sutis e complexas e ndo se resolvem por uma
melhor selegdo de textos [...]” (LAJOLO, 1993. p. 43). Ainda de acordo com a autora, as
qualidades estéticas de um texto ndo sdo imanentes, ““(...) as teorias que incluem, na nogao de
literariedade, o leitor e a prética de leitura sdo mais adequadas” (LAJOLO, 1993. p. 43).

O que parece evidente, na abordagem do texto poético, apresentada no livro didatico,
aqui analisado, é que ndo ha nenhuma preocupacdo com as qualidades estéticas do texto
poético, visto que ndo ha proposta de leitura desse texto. A poesia estd presente, quase que
exclusivamente, como pretexto para confirmacdo de hipoteses sobre regras gramaticais. Os
exemplos, a seguir, que estdo presentes no capitulo VI, na pagina 207, do livro didatico

analisado, evidenciam essas constatagdes:



FIGURA 1 — Exemplo de poema do livro didatico.

1. Poema

Leia um trecho do poemaque fol adaptadoe para o texto publicitario em estudo neste capitulo. O poema
original foi escrito por Thlago de Mello, na Chile, em abril de 1964,

0Os estatutos do homem
(Ato Institucional Permanente)

Thiage de Mello

A Carlos Heitor Cony
Artigal Artigo Il
Fica decretado Fica decretado
que agora vale a verdade. que, a partir deste instante,
Apgpravale a vida, havera girassois em todas as janelas.
edemados dadas, que os girassdis terdo direito
trabalharemes todos a abrir-se dentro da sombra;
pela vida verdadeira, e gue as janelas devem permanecer, o dia inteiro,

abertas para o verde onde cresce a esperanca.

Artigoll
Fica decretado [.]
gue todos os dias da semana, MELLO, Thiapo de. Os estotutos da homem. Edicao bilingue com
inclusive as tercas—feiras traducac de Pablo Meruda, Cotla: Vergan & Riba, 2004,
mais cinzentas, tém direita HE
A conyerier-seam manhas Carlos Heitor Cony: nasceu no Rio de
de domingo. Jangiro, em 19286, Publicou romances,

livros de contos e de cronicas.

Fonte: BORGATTO, Ana Maria Trinconi; BERTIN, Terezinha Costa Hashimoto; MARCHEZI, Vera Lucia de
Carvalho. Portugués: projeto teléris, 9. ano.1. ed. Sao Paulo: Atica, 2012, p. 207.
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FIGURA 2 — Exemplo de atividade com poemas do livro didatico

@@ Lingua: usos e reflexao

Complementos e completude de sentidos

Complemento nominal

Relela este trecho do poerna de Thiago de Mello utllizado na propaganda:

Fica decretado

que todos os dias da semana,
inclusive as tergas—Ieiras
mais cinzentas, tém direito
aconverter-se em manhas

de domingo.

A segulr, destaca-se uma parte do poema, escrevendo-a em prosa:

Todes os dias da semana tém direito a converter-se em manhis de domingo.

Se, em um didlogo, falassemos essa frase apenas ate a palavra direito, nosso

interlocutor provavelmente nos perguntaria: “Direito a gue?',
Poderiamos responder;

Direito aosol.
ﬁa 2
}'I'-"' aum céu azul

a0 amor.

4 liberdade.
a converter-se em manhds de domingo.

o

substantivo cormplemento norminal

Todas essas expressies complementam o sentide da palavra direito — um subs-
tantivao.

Assim como alguns verbos precisam de complementos para constituirem uma
ideia completa, algumas palavras — nao verbos — também precisam de complemen-—
tos para terem sua significacao mals completa, Essas palavras ou expressdes gue
complementam o sentida de palavras que naoc sdo verbos — substantivos, adjetivos

ou adverblos — sdo os complementos nominals.
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BORGATTO, Ana Maria Trinconi; BERTIN, Terezinha Costa Hashimoto; MARCHEZI, Vera Ldcia de

Carvalho. Portugués: projeto telaris, 9. ano.1. ed. Sdo Paulo: Atica, 2012, p. 209.

O poema “O estatuto do homem”, de Thiago de Melo, como € evidente, aparece

apenas para fornecer material para descrever situacdes de ocorréncia do complemento

nominal. Ndo ha nenhuma preocupacao, por parte da proposta do estudo da literaura, com a

leitura do texto, com as discussdes sobre as possibilidades dos sentidos, com a interagdo entre

texto e leitor. Além disso, como é comum acontecer, nas transposi¢cdes dos textos literarios

para os livros didaticos, o poema aparece fragmentado, o que é mais um empecilho para a

leitura produtiva do texto por parte dos alunos.
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QUADRO 2 — Distribuicdo de géneros literarios por unidade no livro didatico analisado

Unidade Capitulo | Textos Quantidade | Atividades e contetidos relacionados
literarios
Unidade | 1 Narrativa 3 Compreensdo/coesdo textual/momentos
Mitica da narrativa/frase, oragdo e periodo
Poema 3 Introducdo da unidade/definicdo de
sentidos
2 Romance 2 Compreensdo/Elementos da
narrativa/Sequéncia narrativa,
descritiva, conversacional/Modos de
citacdo da fala/Sujeito e
predicado/Tipos de sujeito/Adjuntos
adnominais/producéo textual escrita e
oral
Poema 2 Sequéncias textuais/Leitura
Unidade I1 3 Poema 1 Leitura
4 Inexistente
Unidade 111 5 Poema 1 Interpretagdo/vozes do verbo/ordem
das palavras na frase.
6 Poema 1 Leitura
Unidade IV 7 Texto teatral 1 Compreensdo/Elementos da
narrativa/Leitura/Debate/Vocativo/Apo
sto/
Dramatizagéo
8 Poema 4 Interpretagdo/Figuras de linguagem
Cronica 1 Leitura/Debate
Unidade suplementar Cronica 1 Interpretagdo/Competéncia
comunicativa
Projeto de Leitura Poema 1 N&o hé indicagao
Total de textos 20

Fonte: SANTOS/2016.

O livro didatico, objeto desta analise, contém 352 paginas, considerando tal
dimensao e a constatacdo de que em suas paginas existem apenas 20 textos literarios, leva-nos
a confirmar as percep¢des de Cosson (2014), ao atestar o desaparecimento da literatura dos
livros didéticos.

Claudemir Belintane (2013) considera que hoje existe uma preferéncia por textos com
caracteristicas mais pragmaticas, utilitarias, o que justifica a grande ocorréncia de géneros

fora da esfera do literario, nos livros didaticos. Nessa discusséo, talvez podemos pensar que,
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embora a reducdo da quantidade dos textos literarios, nos livros didaticos, seja sintomética da
desvalorizacdo da literatura, devemos ressaltar aqui que o problema maior se refere ao
tratamento dado a obra literaria nos livros didaticos.

O romance que, geralmente, nao é veiculado em livros didaticos, exatamente por sua
longa extensdo, apresenta-se, neste livro, totalmente fragmentado, solugdo encontrada para
que este género caiba no livro didatico, 0 mesmo ocorrendo com o texto teatral. Aparece, no
livro, um trecho da peca teatral de Martins Pena, A familia e a festa na roca, seguido de um
questionario, estratégia corriqueira de trabalho com o texto, seguido de atividades sobre
categoria gramatical. Este livro apresenta dois romances: Dom Quixote e As aventuras de
Ngunga. O primeiro € apresentado por meio de um resumo do capitulo VIII. O segundo
romance, As aventuras de Ngunga, possui 29 capitulos, no entanto, no referido livro didatico,
trés capitulos sdo apresentados na integra (XXVI, XXVII e XXVIII) e os capitulos (I a IV; V
a XVI; XVII a XXI; XXI1 a XXVIII) aparecem fragmentados.

Antes de se iniciar a atividade com o fragmento do romance, aparece, no livro
didatico, um breve comentario visando a diferenciar conto e romance. Apos essa discussao, o
aluno é informado de que lera parte do romance As aventuras de Ngunga, quando € feita uma
breve apresentacdo do autor angolano, Pepetela. e de Angola, pais da nacionalidade do
referido escritor. Posteriormente, o leitor € informado de que o livro, que lera, foi escrito por
Pepetela, em 1972, quando ele lutava no Movimento Popular para a Libertacdo de Angola
(MPLA), momento em que 0 pais se encontrava sob a dominagdo portuguesa. Depois, sdo
apresentadas informacgdes mais atualizadas sobre o referido pais. Angola atualmente é uma
nacdo independente e industrializada, embora ainda com muitas desigualdades sociais. Logo,
em seguida, ¢ mostrada uma fotografia de Angola e um mapa da Africa.

Apds essa breve contextualizacdo historica, apresentam-se algumas questbes que
parecem ser uma motivacdo para a leitura dos fragmentos do romance, conforme perguntas a
seguir do livro em apreciacdo: “Como vocé imagina um personagem chamado Ngunga? Sera
brasileira? Homem, mulher, jovem, crianca™?

Ressaltamos que, no livro, ndo ha clareza de que essas perguntas sdo estratégias de
motivagdo, apenas a nossa experiéncia leitora nos faz chegar a essa conclusdo. Percebemos
que existe, na proposta do livro didatico, uma preocupacao em construir estratégias para atrair
o0 aluno para a leitura, embora a proposta de motivacdo nos pareca bastante empobrecida.
Apesar dessa preocupacéo, ndo se possibilita uma leitura significativa, pois propor a leitura de

um romance em que o aluno tem apenas acesso a fragmentos da obra, impossibilita-o de
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participar de todas as possibilidades de sentido que ela oferece. Ou simplesmente pode
conduzir o aluno a produzir respostas equivocadas.

No manual do professor, ainda encontramos algumas orientacdes para o trabalho
com a leitura desse fragmento, de forma um pouco confusa, isto porque, nessa leitura, 0s
alunos devem observar como o0 amor aparece em uma narrativa de longa duragéo, e ainda
como os elementos da narrativa ddo unidade ao todo. Existe ainda a observacdo para que se
atente para as sequéncias textuais (narrativas, descritivas, conversacionais). Nessas
observacOes, percebe-se que a analise de elementos estruturais da narrativa é bastante
relevante, além da demonstracdo de que o professor deve determinar os sentidos que o aluno
deverd atribuir ao romance.

A proposta de leitura do romance resume-se a resolucdo de oito perguntas de um
questionario organizado sob dois titulos denominados de “Interpretacdo do texto” e
“Compreensao”, deixando, assim, transparecer que interpretar e compreender sdo atividades
sinbnimas. Consoante a maioria dos questionarios sobre textos literarios, as questdes podem
ser enquadradas em trés tipos: nivel inferencial, nivel de compreensdo e nivel de
interpretacdo. As primeiras questdes oferecem um menor nivel de dificuldade, as ultimas ja
apresentam maior dificuldade. As questdes como foram organizadas parecem estabelecer
antecipadamente, antes de qualquer leitura, os sentidos que o texto deve conter, nédo
permitindo que o leitor dialogue com a historia ficticia desse romance, por meio de suas
experiéncias e conhecimento de mundo e, assim, construa a significacdo do que leu. Parece-
nos que os modos de ler do livro didatico deixam o leitor-aluno em segundo plano. Nesse

sentido, Cosson (2014) faz as seguintes considerages:

A proposicéo da leitura com um circuito envolvendo quatro elementos — autor, texto,
leitor e contexto — ndo impede que se identifique um desses elementos como ponto
de partida, apenas requer que 0s outros elementos sejam igualmente reconhecidos
como constitutivos do processo de construgdo de sentidos. Dessa forma, em nossa
concepcao de leitura como didlogo compreendemos que o gesto inaugural da leitura
comega com o leitor fazendo uma indagacéo [...] (COSSON, 2014, p. 41).

Observamos que as perguntas do questionario confirmam o que afirmamos
anteriormente, essas perguntas parecem direcionar o olhar do leitor e o entendimento que este
deve ter sobre os eventos da historia, negando, assim, ao leitor, essa pergunta inaugural sobre

a qual nos fala Cosson. Conforme podemos confirmar nos exemplos abaixo:
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“4) No texto, a situacdo de Uassamba € determinada por um costume de sua
cultura que causa grande indignacdo em Ngunga.

a) Qual é esse costume?

b) Copie do texto a fala de Ngunga que mostra sua indignacéo contra esse costume.

c) Com o que Ngunga compara esse costume?

8) A histdria termina sem que o leitor conheca 0 novo nome de Ngunga. Qual a

provavel intencdo de o autor ndo revelar para o leitor o nome escolhido?”

As perguntas direcionam o caminho a ser percorrido para realizar a interpretacao,
ndo restando ao leitor outra alternativa a ndo ser seguir esses direcionamentos. A questéo 8
parece muito dificil de ser respondida, satisfatoriamente, sem a leitura completa do romance.
Perceber intencBes do autor é tarefa que requer apreensdo de sentidos que estdo nas
entrelinhas do texto e talvez isso ndo seja alcangado sem sua leitura global.

ApOs as questdes citadas, sdo apresentadas varias atividades que se utilizam de
trechos do romance, para tratar de outros temas que nao tem a ver com leitura literaria. Tal

fato é demonstrado no exemplo a seguir:
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FIGURA 3 — Contetdo gramatical organizado com trechos da obra As aventuras de Ngunga

Tipos de sujeito

@& Sujeito simples

sujeito simples predicado
r 1r

RE |
‘““Uassamba estava a}oelhada aos seus pés..."
I NN

nucleo verbo na 3?2 pessoa
do sujeito do singular

Nessa oracao, o sujeito € simples porque ha apenas um nucleo. O nucleo esta na
32 pessoa do singular (Uassamba); assim, o verbo concorda com o sujeito na 32 pes-—

Prof.(a), nGo empregaremos
anomenclatura sujeito
oculto, pois ela dd a falsa
ideia de algo escondido, ao
contrdrio de subentendido e
desinencial que apontam
para um sujeito que pode ser
determinado, localizado pelo
contexto (o sujeito e referido T
em outra parte do texto) ou N;
pela terminacdo do verbo.
Alem de reconhecer o sujeito
que estd subentendido pela
indicacdo do verbo, esse tipo
de sujeito deve ser
reconhecido como um
recurso de coesdo textual
pora evitar repeticoes de um
sujeito. Assim, o sujeito
subentencdlido deve ser
analisado tarmbém a partir
de contextos em que o
sujeito ja tenha sido referido.
Isso facilitard principalmente
a distincdo com o sujeito
indeterminado que nao esta

soa do singular.

@ Sujeito composto

sujeito composto predicado

e ! 1
a e Uassamba se glharam.
R Z

verbo na 32
pessoa do plural

nucleo
do sujeito

nuclea
do sujeito

Nessa oragao, o sujeito tem dois nucleos, isto €, a declaragdo feita no predicado
refere-se a duas pessoas. Trata-se de um sujeito composto. R
O verbo vai concordar com os dois nucleos: ira, portanto, para o plural.

@ Sujeito subentendido

presente e nem o verbo, nem Observe:
o contexto pormitem ™
localiza-lo. Ha quem "
empregue a terminologic predicado -
sujeito eliptico, ao se referir »
a0 sujeito subentendido. Isso (Tu) Vais aorio?
faz lembrar o figura de N
linguagem (elipse) que omite verbo
um termo para evitar
peticoes, por exemplo, P
AL ket @ Com qual termo o verbo dessa oracdo esta concordando?
identificacao do termo O verbo concorda com o termo Tu, que nao esta presente na frase, mas esta subentendido.
referido. - = P
! Esse sujeito que ndo esta presente na oragdo, mas pode ser identificado por

meilo do verbo, é o sujeito subentendido.
Veja outro periodo:
“(Ngunga) Correu, deua volta ao kimbo, continuou pela mata e chegou ao caminho.”
Prof.(a), ¢ importante que

o aluno perceba que a
indeterminag¢éo com a 3¢

pessoa so serd efetiva se
O contexto ndo apontar a
referéncia para o verbo.
Muitas vezes o verbo ¢
assim usado apenas para
evitor uma repeticao do
sujeito. Nesse caso, o
sujeito sera subentendido.
E o caso, por exemplo, da
frase "Chegaram ao
kimbo de Uassamba
quando o sol estava ao
mejo-dia”. Nesse caso o

E um perfodo com mais de uma oracdo. Todos os verbos desse periodo referem-—
—Se ao sujeito Ngunga — nao presente na oracdo — e com ele concordam no singular.
Pelo texto e pelos verbos, podemos identificar o sujeito a que esses verbos estdo se
referindo.

9 Sujeito indeterminado
Voceé estudou que o sujeito subentendido ndo esta presente na orag3o, mas pode
ser identificado, determinado pelas informagdes que o texto traz ou por meio do verbo.
Mas ha casos em que a intenc3o € ndo deixar claro para o leitor quem e precisa—

sujeito € subentendido,
pois o contexto responde
ao verbo: refere-se a
Ngunga e Mavinga.

mente o sujeito da oragdo. Ha um sujeito ao qual o verbo se refere, mas nem o contex—
to nem a forma verbal permitem que ele seja identificado.

Fonte: BORGATTO, Ana Maria Trinconi; BERTIN, Terezinha Costa Hashimoto; MARCHEZI, Vera L(cia de
Carvalho. Portugués: projeto telaris, 9. ano.1. ed. Sdo Paulo: Atica, 2012, p. 74.

O texto literario é usado como matéria para se descrever a categoria de sujeito
gramatical. Devemos ressaltar, no entanto, que, talvez o maior problema desse tipo de
abordagem nao seja propriamente usar o texto literario para fins de analise gramatical, mas no
fato, dessa analise, ser feita dissociada dos sentidos do texto, apenas para fins classificatorios.
Uma abordagem mais eficaz consistiria em discutir, por exemplo, 0 que levou o autor a optar
por um determinado tipo de sujeito, e que efeitos de sentidos foram produzidos a partir dessa
escolha.

O ultimo capitulo do livro denominado “Projeto de leitura” provoca também algum

questionamento, porque demonstra que livro didatico, com as suas cinco e extensas unidades,
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ndo tem por objetivo promover a leitura, deixando entrever que se faz necessario mais um
capitulo para que, enfim, a leitura seja praticada. E curioso, no entanto que, num capitulo,
denominado “Projeto de leitura”, tenha apenas um poema: “O novo homem”, de Carlos
Drummond de Andrade, e duas can¢des (“Homem primata”, de Marcelo Fromer et al. E a
Ciéncia em si, de Arnaldo Antunes e Gilberto Gil). Todos os outros textos (totalizando 12),
presentes, no capitulo “Projeto de leitura”, sdo textos ndo literarios, com os quais se propde a
explicar a origem e a evolucdo da vida na Terra. Podemos afirmar entdo que, nesse livro
didatico, ndo existe nenhum projeto para a formacdo leitora com textos literario, e se existe
alguma preocupacgdo com a formacdo leitora, ndo se acredita no texto literario como meio para

iSSsO.

5.5 RESULTADOS

Podemos concluir que o livro didatico Projeto Telaris: Portugués, 8° ano, nao
permite uma préatica de leitura produtiva, enriquecedora com obras literarias. Algumas razbes
podem corroborar com essa afirmativa, primeiramente, é preciso considerar que ha poucos
textos literarios no livro didatico; o romance, o poema, a cronica foram substituidos por
outros géneros textuais, tais como propaganda, artigo cientifico e charge.

Notamos que, no referido livro didatico, as autoras usam as mesmas estratégias de
abordagem tanto para os géneros ndo literario, quanto para o literario, isto €, fazem uso de
longos questionarios com perguntas, a maioria delas objetivas, para buscar informacées sobre
o0 texto. Considerar que responder a uma infinidade de questes sem orienta¢fes adequadas
para a leitura da obra literéria é fazer da leitura um engano que tem afastado cada vez mais a
literatura das aulas de lingua portuguesa.

E redundante afirmar que nossas escolas plblicas sofrem com caréncias de recursos
pedagdgicos, mas também é preciso reconhecer que muitos professores talvez ndao tenham
autonomia para conduzir suas aulas, sem seguir as receitas dos livros didaticos. Por isso, &
comum nos depararmos com escolas com livros que apodrecem nas prateleiras das
bibliotecas, com computadores usados apenas para se ensinar nogfes de informatica. Nesse
sentido, podemos pensar que talvez todo e qualquer recurso didatico, sejam as mais
sofisticadas tecnologias ou os livros didaticos, a atuacdo do professor como mediador talvez
seja fator determinante nessa tarefa de fazer da leitura de textos literarios assunto prioritario

nas aulas de lingua portuguesa.
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5.6 ANALISE DE ATIVIDADES REALIZADAS PELOS ALUNOS A PARTIR DE
EXERCICIOS SOBRE FRAGMENTOS DO ROMANCE AS AVENTURAS DE NGUNGA

Esclarecemos que o objetivo principal desta anélise® ndo é medir a quantidade de
acertos e erros, mas antes a qualidade das questdes e das respostas dos alunos®, considerando
de que forma elas podem contribuir para a leitura critica, autoral, por meio do dialogo entre o
leitor, o texto e seu contexto de producdo, reafirmando , assim, as concepg¢des de Compagnon
(2010, p. 147): “A literatura se concretiza somente pela leitura [...]. O objeto literario
auténtico é a propria interagdo do texto com o leitor”. As questdes utilizadas referem-se aos

trés Gltimos capitulos do romance estudado’.

1%) Copie a frase no caderno, completando-a com a alternativa correta:
Quem narra a histdria do romance As aventuras de Ngunga é ...

a) Uassamba

b) Ngunga

¢) O narrador-personagem (12 pessoa)

d) Um narrador-observador (32 pessoa)

RESPOSTAS DOS ALUNOS®

AL1 - RESPOSTA CORRETA: (O aluno marcou a letra “D”)
AL7 — RESPOSTA INCORRETA
AL 4 — RESPOSTA EM BRANCO

A primeira questdo é tipica das atividades literarias do livro didatico em apreciacéo, do
modo como € apresentada, exige conhecimento prévio sobre tipos de narradores.
Constatamos, no entanto, que ndo ha no livro informacdes anteriores sobre esse assunto, o que

talvez explique as muitas respostas erradas ou auséncia delas. Nesta questdo, tivemos 15

> A selecéo do corpus para analise obedeceu aos seguintes critérios: selecionamos uma questio correta, uma
questdo errada e uma questdo em branco ou inconclusa.

®. Os alunos serdo identificados, nesta pesquisa, pela letra “A” e pela numeragio arébica de 1 a 31.

” As atividades dos alunos encontram-se em anexo, transcrevemos aqui apenas algumas questdes para servirem
de ilustragdo para os comentarios.

8 Esclarecemos que tomamos como parametro as respostas que estao no livro do professor para estabelecer o
critério de certo e errado.
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respostas corretas, 10 erradas e 6 em branco, ou seja, considerando os 31 alunos que
participaram desta atividade houve apenas 48,38% de aproveitamento

2%) Nos capitulos lidos, os dialogos entre os jovens Ngunga e Uassamba ocorrem em dois
momentos: a. O que acontece durante o primeiro didlogo que deixa Ngunga atordoado,

sentindo que o0 mundo caira em sua cabega?

RESPOSTAS DOS ALUNOS

AL2 — RESPOSTA CORRETA: “Ngunga fica sabendo que Uassamba ¢ casada com Chipoya,
um velho”.
AL9 — RESPOSTA INCORRETA: “Ngunga tremia e nao sabia o que o fazer”.
AL 6 - RESPOSTA EM BRANCO

O item “a” pode ser considerado um exemplo de questdo com foco na interagao autor-
texto-leitor, pois esse tipo de pergunta exige que o leitor estabeleca um didlogo entre seus
conhecimentos prévios e as informacfes presentes na tessitura textual para que possa
estabelecer seus sentidos. Notamos, no entanto, que a questdo pode ser enquadrada dentro do
nivel literal de compreensdo, ja que o leitor ndo precisa ir além da superficie textual para
respondé-la. Mas apesar de ser uma questdo que ndo deveria oferecer dificuldade para ser
respondida, visto tratar-se de alunos do 8° ano, dos 31 alunos pesquisados, apenas 11
responderam-na adequadamente, 13 responderam errado e 7 deixaram-na em branco. Houve

um aproveitamento de 35,48%.

b. Como estava Ngunga durante o segundo dialogo entre ele e Uassamba? Transcreva do texto

o0 trecho que confirma a sua resposta.

RESPOSTAS DOS ALUNOS

AL11 — RESPOSTA CORRETA: “Ngunga ja ndo estava inquieto. Estava calmo, como
quando chegava o momento de fazer o que era necessario”.
AL9 — RESPOSTA ERRADA: “Estava dominando o mundo, Uassaamba estava ajoelhada ao

pé, batendo palma e Ngunga dominava o mundo”.
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AL 5 - RESPOSTA EM BRANCO:

O item “b” se enquadra numa concepg¢do de leitura com foco no texto, o proprio
comando da questdo ja determina ao aluno o tipo de movimento que precisa ser feito para que
responda a pergunta: ir ao texto e, de 4, transcrever a resposta. Podemos considerar essa
pergunta dentro do nivel de decodificagdo, o aluno ndo vai além das camadas superficiais do
texto para chegar a resposta. Assinalamos que esse tipo de questdo que pede apenas que
transcreva uma dada informacdo, que é facilmente localizada no texto, pouco contribui para a
leitura critica de uma obra, atentando ainda para o baixo grau de dificuldade da quest&o,
considerando tratar-se de alunos do 8° ano. Sobre essa leitura que consiste apenas na
decodificacdo, Cosson (2014, p. 37) afirma que “O texto nas suas linhas e entrelinhas é o que
interessa no processo de leitura”, ignorando-se, dessa forma, o autor e o leitor no processo de
producéo de sentido.

Apesar da pouca complexidade da questdo, apenas 8 alunos responderam-na
corretamente, 8 alunos deixaram-na em branco e, a maioria, 15 alunos, responderam a questao
de forma errada. Muitos alunos deram respostas absurdas, como a que podemos observar no
exemplo transcrito, demonstrando, assim, dificuldades até em localizar informagdes no texto.

Os alunos tiveram um aproveitamento de 22,58%.

c. Qual o motivo de Ngunga ter se sentido assim, durante o inicio do segundo didlogo com

Uassamba?

AL 8 — RESPOSTA CORRETA: “Espera-se que foi o fato de o garoto ja ter tomado uma
decisdo”.

AL9/10/11 — RESPOSTA INCORRETA: A maioria dos alunos que responderam
erroneamente, deram repostas parecidas com as dadas pelos alunos citados: “Porque Ngunga

pensava que Uassamba iria fugir com ele”.

AL 6 — RESPOSTAS EM BRANCO

Consideramos o item “c” um tipo de pergunta que exige interagao entre texto e leitor
para ser respondida. E preciso, nesta questdo, que o leitor relacione conhecimentos prévios
com as informacOes do texto para compreender esse trecho da histéria. Saber, por exemplo,

que as pessoas se sentem mais tranquilas, aliviadas apds tomar decisbes. Além disso,
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conforme manual do professor: “Espera-se que os alunos infiram que os motivos da mudanca
foi o fato de o garoto ja ter tomado uma decisdo”.

S80 necesséarias inferéncias porque 0s motivos pelos quais 0 personagem tenha
mudado de animo ndo aparecem diretamente, na superficie textual; é preciso que se facam
dedugdes. Embora a questdo exija que o aluno faca inferéncias, ela ndo deveria oferecer
dificuldades para alunos desse nivel de escolaridade, no entanto, foram dadas 19 respostas
erradas, 5 em branco e 7 corretas. Os alunos tiveram um aproveitamento de 35,48%

As aventuras de Ngunga € um romance curto, com uma linguagem simples, cujo
enredo pode ser facilmente compreendido, 0 que nos leva a deduzir que essa leitura
fragmentada, proposta pelo livro didatico, talvez seja a causa das compreensdes erroneas e das
respostas em branco. Devemos considerar ainda que a falta de experiéncia leitora contribui

para essa dificuldade dos alunos em fazer leitura mais inferencial.

3% Entre um didlogo e outro com Uassamba, Ngunga conversa com Mavinga, 0 comandante:

“~ Quve Ngunga. Se fosse o0 Unido, talvez te falasse melhor mas, diria 0 mesmo que eu. Na
vida, nem sempre se pode fazer aquilo que se deseja. Devemos saber sempre aquilo de que
somos capazes. E quando vemos que ndo conseguimos uma coisa que estd acima das nossas
forcas, devemos desistir. Ndo é vergonha retirar se estamos s0s contra vinte inimigos. Tu és
muito novo. Queres lutar para melhorar a vida de todos. Para isso, tens de estudar. Com
Uassamba, ndo o poderads fazer. Serds homem casado, terds de trabalhar para lhe dar de

comer. Nem luta nem estudo, nada. S6 Uassamba. Até quando?”

Copie no caderno o argumento de Mavinga que, na sua opinido, foi decisivo para convencer

Ngunga a desistir de fazer o que desejava: fugir com Uassamba. Explique sua escolha.

RESPOSTAS DOS ALUNOS®

AL10 — RESPOSTA CORRETA: O aluno citou o argumento do personagem Mavinga,
conforme estabelece a questdo e ainda fez comentarios a respeito de sua resposta (“Se ele se
casar com Uassamba ndo poderd mais estudar e nem ajudara mais as pessoas, Vvivera apenas

para Uassamba, por isso que ele desiste™.)

® “Professor, aceitar respostas variadas o importante é aceitar que cada um justifique sua escolha ao se colocar no
lugar de Ngunga”. (Teléaris, Portugués, 8° ano)
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AL 21 - RESPOSTA INCORRETA: “Ngunga iria fugir com Uassamba”.
AL 6 — RESPOSTA EM BRANCO

A 32 questdo pede que o aluno copie do trecho, e explique, um argumento que o aluno
acredite ser decisivo para que Ngunga desistisse de fugir com Uassamba. Trata-se de pergunta
com foco na interacdo texto-leitor, cujo nivel de compreensdo € interpretativo. A resposta para
a referida questao é bastante variada; o aluno precisa se colocar no lugar do personagem para,
a partir do (s) argumento (s) levantado (s), justificar sua escolha. Do total de 31 alunos, 14
erraram essa questdo, 11, em branco e 3 incompletas, as questdes incompletas foram aquelas
que os alunos transcreviam o trecho, mas ndo conseguiam justificar sua reposta. O

aproveitamento dos alunos foi de 10%.

4%) No texto a situagdo de Uassamba é determinada por um costume de sua cultura que
causagrande indignagdo em Ngunga.

a. Qual é esse costume?

AL10 — RESPOSTA CORRETA: “E de costume que os pais das mogas da tribo, vendem a
filha a um homem que paga, que paga um alabamento a familia”.

AL 22 — RESPOSTA INCORRETA: “Eles Mandam as criangas para a guerra”.

AL — RESPOSTA EM BRANCO

O item a da quarta questdo é outro exemplo de pergunta com foco na interacdo texto-
leitor, caracterizando-se, aqui, como uma pergunta de resposta textual; seu nivel de
compreensdo € literal. A resposta para a questdo esta literalmente no texto, porém o aluno
precisa estabelecer uma interacdo com ele. Os alunos deixaram 20 questGes em branco,
acertaram 7 e erraram 4 questdes. Os alunos tiveram aproveitamento de 22,58%.

Neste item, chama-nos a atencdo a quantidade de questbes em branco, mesmo se
tratando de pergunta cuja resposta é facilmente localizada no texto. Esse grande numero de
questbes em branco talvez se justifique pelo fato de o aluno simplesmente ndo estar disposto a

ler os capitulos para responder as questdes.

b. Copie do texto a fala de Ngunga que mostra a sua indignacdo contra esse costume.
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RESPOSTAS DOS ALUNOS

AL11 — RESPOSTA CORRETA: “Tinha vontade de gritar, de insultar o Chipoya, os pais de
Uassamba, os velhos que defendiam os costumes cruéis”.

AL9 — RESPOSTA INCORRETA: (N&o houve respostas erradas)

AL 5- RESPOSTA EM BRANCO

Trata-se de questdo cuja resposta € literal, ou seja, o aluno precisa apenas ir a 0 texto,
transcrever a resposta que pode ser encontrada na superficie textual. Registramos, porém,
apesar da simplicidade da questdo, uma grande quantidade de questdes em branco 23, e 8

corretas. Os alunos tiveram um aproveitamento de 25,81%.

c. Com o que Ngunga compara esse costume?

RESPOSTAS DOS ALUNOS

AL 22 — RESPOSTA CORRETA: “Como um boi que se compra em uma quinda de fuba”.
AL20 - RESPOSTA ERRADA: “Com os novos que nao tinham coragem de os destruir”.
AL 4 — RESPOSTA EM BRANCO

A questdo exige apenas a interacdo texto leitor para ser respondida. A resposta pode
ser localizada no proprio texto, ndo havendo necessidade de se fazer inferéncias. Novamente,
apesar da pouca complexidade da questdo, para esse nivel de escolaridade, quando o aluno ja
precisa saber fazer inferéncias, deducdes, encontramos muitas respostas em branco e erradas:
os alunos deixaram 13 questdes em branco, erraram 11 questdes e acertaram 7 questdes. Os

alunos tiveram um aproveitamento de 22,58%.

5% Uassamba incentiva Ngunga a partir. Que tracos de sua personalidade se revelam nessa

atitude?

RESPOSTAS DOS ALUNOS
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AL — RESPOSTA CORRETA: (N&o houve resposta completamente corretas)

AL 10 - RESPOSTA INCOMPLETA: “Ela demonstra de maturidade”.

RESPOSTA DO LIVRO: “Sua atitude revela resignagao diante de uma situacao desagradavel
(‘Aturar o Chipoya, seu marido’). Coragem, responsabilidade e solidariedade com os pais,
pois ela, para protegé-los, ndo foge”.

AL20 e 16 — RESPOSTA ERRADA: “Que ele era mais velho, por isso ele tinha que saber o
que era melhor para ela”.

(Os alunos 20 e 16, produziram respostas idénticas, acharam que a pergunta era referente a
Ngunga, o pronome ‘“sua”, presente no comando da questdo causou essa ambiguidade e

confundiu os alunos).

A questdo 5 também se classifica como pergunta cujo foco estd na interacdo texto-
leitor, em um nivel interpretativo, em que a resposta ndo é deduzida exclusivamente do texto.
O aluno estabelece uma interacdo com o texto e faz uso de seu conhecimento prévio para
tracar a personalidade da personagem, elaborando, dessa forma, uma resposta pessoal. As
respostas para esse tipo de pergunta partem do texto, porém ndo podem ser retiradas
unicamente dele, faz-se necessaria a interagdo entre conhecimento prévio e a opinido do leitor.
N&o houve respostas totalmente corretas; 5 responderam-na de forma incompleta e 26 ficaram

em branco. Esta questdo foi deixada em branco por 83,87% dos alunos.

6%) Ao se despedir de Uassamba, Ngunga diz:
“— Mudei muito agora, sinto que ja ndo sou 0 mesmo. Por isso mudarei também o nome, nao
quero que as pessoas saibam quem eu fui”.

Qual a razdo de Ngunga ter dito isso? Explique com as suas palavras.

RESPOSTAS DOS ALUNOS

AL 27— RESPOSTA CORRETA: “Bom, para mim, ele queria ter uma vida nova até um novo
nome para se esquecer o passado”.

AL9 — RESPOSTAINCORRETA: “Ele ndo quer mais que ninguém saiba quem ele era”.
RESPOSTA DO LIVRO: “Ngunga percebe que é fraco para lutar contra 0os costumes e sente
que o reconhecimento da sua situacdo o torna diferente, uma outra pessoa”.

AL6 — RESPOSTA EM BRANCO
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A sexta questdo, quanto a perspectiva de leitura, mantém o foco na interacdo entre o
leitor e o texto, tendo em vista que para respondé-la serd necessario que ambos dialoguem.
Neste caso, é preciso buscar informacdes mais implicitas no texto, necessitando, assim, fazer
uso de inferéncias para chegar a resposta satisfatoria. Os alunos deixaram 14 questdes em
branco, responderam 11 questBes incorretamente e 6 corretamente. Os alunos tiveram um

aproveitamento de 19,35%.

7%) Ao escolher um nome para Ngunga, Uassamba disse-0 tdo baixo que so

ele pode ouvir.

a. Por que Uassamba agiu assim?

RESPOSTAS DOS ALUNOS

AL — RESPOSTA CORRETA: “Porque ele ndo queria que ninguém soubesse, somente eles
dois”.

AL20 - RESPOSTA ERRADA: “Ela queria que ele soubesse que poderia contar com ela”.
RESPOSTA DO LIVRO: “Porque ninguém mais poderia saber o nome de Ngunga, era um
segredo entre eles”.

AL 6 - RESPOSTA EM BRANCO

Assim como a questdo anterior, o item “a” da sétima questdo também mantém o foco
na interacao leitor-texto, contemplando a etapa de compreenséo inferencial. Nessa questdo, ha
a exigéncia de que o aluno seja capaz de observar as entrelinhas desse romance, para
compreender porque Uassamba agiu daquela forma, falando baixo de modo que s6 Ngunga
pudesse ouvir. Nesse caso, ao leitor caberia o papel de mobilizar seu conhecimento sobre o
fato de que quando uma pessoa fala muito baixo com a outra, provavelmente espera que a
outra guarde segredo. Isso ndo esta na superficie textual, mas é possivel concluir aliando-se o
conhecimento trazido pelo leitor ao que os elementos textuais mostram.

Cosson (2014) afirma que nas abordagens que conciliam texto e leitor “[...] todos os
elementos se modificam por forca do processo de interacdo em que se envolvem, logo o texto
resulta de uma construgéo de que participam autor e leitor” (COSSON, 2014, p. 39). Sendo
assim, as questbes que exigem a interacdo do leitor, parece-nos mais adquadas como

estratégia de leitura do texto literario.
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Esta questdo dez alunos responderan-na adequadamente, dois erraram e 19 deixaram-

na em branco. Os alunos tiveram um aproveitamento de 32,6%.

b. Que nome vocé imagina que Uassamba deu a Ngunga? Explique.

AL10 — RESPOSTA: “Ulamba”
Al 16 - REPOSTA COMPLETA: “Apuque, significa paz para toda a eternidade”.
AL 2—- RESPOSTA EM BRANCO

Ainda na sétima questdo, o item “b” mantém o foco no leitor. Ao questionar o leitor a
respeito do nome que ele imagina que Uassamba tenha dado a Ngunga e pedir que ele (leitor)
dé explicacdo sobre sua escolha, o elaborador do item deixa o leitor livre para dar a resposta e
a justificativa o que quiser, caracterizando-se, assim, como uma questdo “vale-tudo”. A
resposta acaba ficando aberta demais. Perguntas desse tipo admitem qualquer resposta,
ficando a critério do aluno decidir o que quer responder, ndo se exigindo, assim, qualquer
esforgo interpretativo.

A respeito das questdes “vale tudo”, Cosson (2014, p. 39) afirma que “[...] esta ligado
a diferente estratégias e objetivos de leitura [...] o papel destaque dado ao leitor termina por
prejudicar essas abordagens”.

Apenas trés alunos justificaram o motivo da escolha do nome,10 responderam sem
justificar a escolha do nome e 18 nédo responderam. Os alunos tiveram um aproveitamento de
32,35%.

8% A historia termina sem que o leitor conheca 0 novo nome de Ngunga. Qual a provéavel

intencdo de o autor n&o revelar para o leitor o novo nome escolhido?

RESPOSTAS DOS ALUNOS™Y

AL 27 — RESPOSTAS: “Talvez para continuar a historia outra vez”.
AL 10 — “Para deixar o leito curioso e deixa-lo imaginar o suposto nome do personagem”

AL 7 - RESPOSTA EM BRANCO
Apenas seis alunos responderam a essa questdo e 24 deixaram-na em branco. Os

alunos deixarma 70% das respostas em branco,

'® Trata-se de pergunta com foco no autor, entdo hé vérias possibilidades de resposta.
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A oitava questdo apresenta foco no autor, este item questiona qual seria a “provavel”
intencdo do autor, ao ndo revelar, no final da histéria, que nome teria sido escolhido para
Ngunga. Para responder esta questdo o leitor faria o papel apenas de receptor da mensagem
transmitida pelo autor, sem com ele interagir, nem construir sentidos, limitando-se, portanto,

apenas a tentar captar as intenc¢6es do autor do texto.

5.7 RESULTADOS

Ao término das analises das atividades realizadas pela turma do 8° ano, é possivel
concluir que os alunos dessa turma apresentam muita dificuldade em realizar leitura proposta
pelo livro didatico Telaris: Portugués 8°. O baixo aproveitamento demonstrado pelos dados
obtidos comprova essa afirmacéo, os alunos tiveram um indice de acerto que ficou entre 10 e
30%,

Vaérias sdo as causas de a proposta de leitura do romance As aventuras de Ngunga nao
ter sido bem-sucedida. Primeiramente, os alunos ndo quiseram ler os fragmentos do romance
na sua totalidade, o que explica a existéncia de muitas questdes em branco. Acreditamos que a
estratégia de leitura por meio de longos questionarios também foi prejudicial porque tornou a
atividade cansativa e monotona. Consideramos também que o fato de o romance estar
fragmentado foi bastante prejudicial, isto fez com que os alunos ndo conseguissem responder
as questdes mais dificeis, que exigiam que ele tivesse acesso a um contexto mais amplo para
fazer inferéncias, deducdes, ler nas entrelinhas.

O referido romance é a Unica obra literaria africana presente no livro didatico
analisado, mostrando-se como um material importante para as discussdes necessarias para a
implementacdo da Lei 10.639/2003. A leitura insatisfatoria dessa obra desperdica uma
oportunidade interessante de fazer da cultura africana objeto de formacdo dos estudantes.
Diferente do que comumente ocorre no cotidiano escolar, em que o contato com os saberes
africanos € resumido as atividades referentes a abolicdo da escraviddo ou ao Dia da
Consciéncia Negra, a leitura desse romance, de forma produtiva, propiciaria aos estudantes
um mergulho na cultura angolana, levando-os a conhecer fatores essenciais da construcao
identitaria daquele povo. Além disso, essa leitura poderia também contribuir para construcéo
de dialogo entre povos, cuja historia foi duramente marcada por violento processo de
colonizagcdo, o que permitiria aos nossos alunos uma compreensdo maior sobre os
mecanismos pelos quais as forgas dominantes mantém o0s negros em situacdo de

invisibilidade.
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Diante do exposto, faz-se necesséria a proposicao de abordagens mais eficazes para o
trabalho com a leitura literaria, estratégia que possibilite aos estudantes a leitura da obra na
sua integralidade e que faculte aos alunos um maior didlogo com os sentidos do texto por

meio de uma participacdo mais ativa.
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6 PROPOSTA DE INTERVENCAO: leitura do romance As aventuras de Ngunga para o 8°

ano

6.1 O OBJETO DA PESQUISA

Investigamos, neste trabalho, as razdes pelas quais a leitura de obras literarias ndo é
considerada saber relevante nas aulas de portugués. Tentamos compreender como as
abordagens da leitura literaria, presentes no livro didatico, interferem nas praticas leitoras
realizadas em sala de aula, buscamos também conhecer as estratégias leitoras que podem
contribuir para a realizacao de leitura mais consistentes e significativas.

As discussdes a respeito das representacdes identitarias do professor tém demonstrado,
como ja destacamos, que existe uma descrenca, por parte dos mais diferentes setores da
sociedade, na capacidade deste profissional, em promover a formacéo leitora dos seus alunos.

Além dessas questbes referentes a representacdo do professor como leitor, devemos
considerar, ainda, que a literatura, importante componente da matriz curricular do curso de
Letras, é conhecimento que ndo desfruta do mesmo prestigio social que os saberes da area da
linguistica; as provas de concursos publicos, vestibulares e qualquer outra prova de avaliagdo
de conhecimento em lingua portuguesa, comprovam essa constatacdo. Nesse sentido,
podemos afirmar que o professor de portugués, ao longo de sua trajetéria profissional,
vivencia situacdes que consistem no apagamento de sua identidade de professor de literatura,
no Ensino Fundamental.

Sabemos que as questdes apresentadas sobre os problemas referentes a leitura literaria
sdo insuficientes para elucidar essa tematica de grande complexidade, mas esperamos
contribuir para a discussdo sobre os motivos pelos quais a literatura estar sendo tratada, nas
aulas de portugués, como apenas mais um género da linguagem, tendo seu ensino circunscrito
as propostas de leitura do livro didatico. Tal estratégia, como ja foi discutido, ndo se mostrou
como uma maneira eficaz de se promover a leitura literaria, pois ao proporcionarmos ao aluno
0 contato com a literatura apenas por meio do livro didatico, estamos fornecendo a ele apenas
um simulacro do literario, visto que esta transferéncia para o livro didatico implica, muitas
vezes, na fragmentagcdo das obras literarias e num deslocamento de suas condigBes de
producéo.

Nesse processo, a obra literaria perde a capacidade de provocar reflexdes por meio da
interacdo texto-autor-leitor, ndo se possibilita que o aluno-leitor dialogue com a sua propria

subjetividade, pois ndo ha mais identificacdo, j& que ndo temos mais o0 texto literario.
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Alienada do seu real sentido, a literatura no livro didatico, no nivel fundamental, como j&
salientamos, tem servido quase que, exclusivamente, para o fornecimento de material para
analises gramaticais. Devemos considerar também que, mesmo quando as questdes sdo
voltadas para o entendimento do texto, estas, resumem-se a perguntas, cujas respostas se
encontram na superficie textual, ou que apenas rodeiam o texto.

E nesse contexto, em que ndo se acredita na proficiéncia leitora do professor e,
portanto, na sua capacidade de formar leitores, bem como no potencial formador do texto
literario, mas também de crenca na possibilidade de mudancas por meio da acdo, ndo apenas
do professor, mas da sociedade como um todo, que apresentamos uma proposta de leitura do
romance As aventuras de Ngunga, na sua integralidade, para alunos de 8° ano.

6.2 OS SUJEITOS DA PESQUISA: identificacdo da escola e dos estudantes

A Escola Municipal Professora Raimunda Pinto, inaugurada em 1984, esté localizada
no bairro Coqueiro, na rua Icui Guajara, municipio de Ananindeua, regido metropolitana de
Belém, no estado do Para. A instituicdo atualmente estrutura-se com 12 salas de aulas,
secretaria, sala de professores, quadra esportiva, que também serve de espaco para refeitério.
No segundo semestre de 2016, periodo em que iniciei esta pesquisa, a escola atendia a um
total de aproximadamente 1.400 alunos, distribuidos nos trés turnos (manhd, tarde e noite),
matriculados no nivel fundamental maior e na modalidade Educacéo de Jovens e Adultos.

Trata-se de local que ndo apresenta estrutura em consonancia aos padrbes das
instituicdes de ensino. O prédio é uma moradia que sofreu adaptacfes para funcionar como
escola. Por isso, o lugar ndo apresenta conformacéo adequada para abrigar os alunos, as salas
de aulas tém dimensdes diminutas, com o teto muito baixo. Até, recentemente, os alunos ndo
dispunham de refeitdrio, as criancas alimentavam-se em pé, pelos corredores.

A escola abriga, em média, 30 alunos por sala, que se acomodam em uma situacao de
extremo desconforto, o espaco reduzido ndo permite que os estudantes circulem nas salas. O
sucateamento dos ventiladores € mais um agravante do problema, tornando as aulas,
principalmente no turno da tarde, algo quase impraticavel.

E uma escola com mais de 33 anos de funcionamento, mas que, s6 ha dois, construiu-
se uma quadra para atividades esportivas. Desde entdo, esse espaco passou a ser usado para
toda e qualquer atividade extraclasse da escola; reunido de pais, exposi¢do de projetos
escolares. A instituicdo também ndo dispde de recursos pedagdgicos como audiovisuais,

espacgo para leitura, biblioteca. A escola possuia um prédio, em anexo, denominado “espaco
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multiuso”, onde funcionava a biblioteca e a sala de informatica. Por falta de manutencdo do
prédio em alguns anos, os livros da biblioteca foram destruidos por tracas e goteiras, e 0s
computadores foram alvo de assaltantes. Por essa razdo, o espaco foi desativado.

Em 2015, a Secretaria de Educacdo do Municipio criou um projeto que foi chamado
de “Biblioteca Itinerante”. Essa biblioteca era uma espécie de estante sobre rodas, onde se
colocavam os livros que seriam disponibilizados aos alunos. Conforme a sua denominagéo
essa espécie de biblioteca funcionava em diferentes espacos da escola. Durante dois ou trés
meses, 0s alunos se dirigiram até essa estante e emprestaram livros, devolvendo-os depois de
uma semana. Os estudantes eram atendidos pela porteira da escola, que atuava como
bibliotecaria. Por motivos desconhecidos, o projeto ndo foi levado adiante. Atualmente, na
escola, dispomos, como recursos pedagogicos, apenas do quadro, o pincel e de uma dizia de
livros didaticos que se encontram jogados em um canto das salas de aula.

Os alunos estimuladores desta pesquisa sdo 31 estudantes do 8° ano do Ensino
Fundamental, do turno da tarde, com idades que variam entre 13 a 16 anos, pertencentes as
familias de baixa renda, na sua maioria, beneficiarios do programa Bolsa Familia do Governo
Federal. Esses estudantes moram em bairros da periferia do municipio de Ananindeua,
préximos a escola. So jovens que vivem em condi¢des de pouco acesso a modelos de cultura
e lazer diferentes da sua realidade social. Suas vivéncias restringem-se a seus contextos
sociais: 0 bairro onde moram, a escola e as relacbes em redes sociais. A professora de
portugués da turma, também sujeito desta pesquisa, tem 45 anos, € moradora do municipio,
licenciada em Letras, com especializacdo em Educacdo Especial e atua ha 20 anos no

magistério.

6.3 METODOLOGIA DA PESQUISA

H& um consenso entre o corpo docente e a gestdo da escola no que diz respeito as
graves deficiéncias dos alunos com relacdo a habilidade leitora. Existe também a
compreensdo de que a unidade escolar pouco tem proposto no sentido de promover praticas
leitoras na escola. Para diagnosticarmos este problema, além de termos proposto a realizagdo
de atividades com o livro didatico da turma e analisado a producéo dos alunos a partir dessa
atividade, conforme pode ser observado no item 5.6 desta pesquisa, analisamos também os

nimeros do Ideb™ da escola (indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica), os quais

1«0 Ideb é o principal indicador da qualidade da educagio basica no Brasil. Para fazer essa medigio, o Indice
de Desenvolvimento da Educacdo Basica utiliza uma escala que vai de zero a 10. A meta para o Brasil € alcancar



97

confirmam as dificuldades leitoras j& observadas, no diagnostico anterior, conforme podemos

observar nos dados representados no grafico abaixo:

Desempenho do 5° ano em Portugues
de 2011 a 2015, da Escola Municipal Raimunda Pinto
60%
. 50%
50%
42%
E 40% %
E (i
= 34%
3 /7%\
T
¥ 30% ——
A 26% N 25%
= 24% \200/ R
= 20% 23% — 24%
= 18%
10%
0% Escola Prof
scp 4o e;sora Brasil Para Ananindeua
RaimundaPinto
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2013 24% 40% 18% 25%
2015 26% 50% 34% 42%

Fonte: http://www.qgedu.org.br/cidade/3164-ananindeua/ideb.

Os dados obtidos estdo de acordo com a escala Saeb'® (Sistema de Avalicdo da
Educacdo Basica). De acordo com o Sistema Saeb, o aprendizado dos alunos é posicionado
em 4 niveis qualitativos de proficiéncia, quais sejam: avancado, proficiente, basico e
insuficiente. Os nimeros aqui apresentados, segundo essa escala, referem-se a porcentagem
de alunos que se encontram no nivel avancado e proficiente, os quais, de acordo com o

Sistema Saeb, sdo os niveis que mostram que o aluno alcangou um aprendizado adequado.

a média 6.0 até 2021, patamar educacional correspondente ao de paises da Organizacdo para a Cooperacdo e
Desenvolvimento  Econdmico  (OCD), como Estados Unidos, Canadd, Inglaterra, Suécia”
(http://www.qedu.org.br/cidade/3164-ananindeua/ideb).

12 «A Escala Saeb varia dependendo da disciplina e da etapa escolar. As habilidades mais complexas em
portugués estdo concentradas nas pontuacées que variam entre 325 a 350 no 5° ano, 375 a 400 no 9° ano e 400 a
425 no Ensino Médio; e em matematica nas pontuagOes que variam entre 325 a 350 no 5° ano, 400 a 425 no 9°
ano e 450 a 475 no Ensino Médio”. (http://www.qedu.org.br/escola/16267-emef-professora-raimunda-
pinto/ideb).
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Ao fazermos uma andlise comparativa da média da escola, entre os alunos do quinto
ano, do Ensino Fundamental, com a média nacional, com o Estado do Par4 e com o municipio
de Ananindeua, é possivel perceber que a escola esta abaixo da média nacional. Com relacao
ao Estado do Pard, a escola esteve melhor em 2011 e 2013, mas apresentou um
desenvolvimento pior em 2015. Com relacdo a Ananindeua, a escola sempre esteve abaixo da
meédia do municipio.

Podemos perceber que houve um pequeno aumento, ao longo dos anos, do numero de
alunos no nivel considerado adequado de aprendizagem, no entanto, a escola apresenta uma
quantidade de alunos, no nivel adequado de aprendizagem, abaixo da média nacional e da
média do municipio, devemos atentar ainda para os numeros do ano de 2015, os quais
evidenciam muito as dificuldades dos alunos dessa escola quanto a leitura. Ao compararmos
os dados da Raimunda Pinto com os dados do municipio, percebemos que ocorre uma

estagnacao na aprendizagem dessa escola, considerando os dados do Ideb.

Desempenho do 9° ano em Portugues
de 2011 a 2015
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Raimunda Pinto
——2011 20% 22% 14%
2013 20% 23% 14%
2015 21% 30% 20%

Fonte: http://www.gedu.org.br/cidade/3164-ananindeua/ideb.

Entre os alunos do 9° ano parece se repetir as mesmas dificuldades. Em uma
comparacdo a média nacional, em 2011 e 2012 apresentamos rendimento ndo muito diferente
do que o pais apresentou, porem, em 2015, dados evidenciam que a escola ficou para tréas, A

escola apresenta nimeros um pouco melhores que a média do Estado, mas isso ndo pode
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servir de conformacédo, pois esses niumeros mostram que no final do Ensino Fundamental
apenas 20% dos alunos da escola Raimunda Pinto apresentaram um aprendizado adequado.

Ao compararmos esses numeros com os dados do 5° ano, é possivel concluir que nada
fora feito com as informagdes obtidas nesse nivel de ensino, muito pelo contrario, houve uma
reducdo do numero de alunos que estdo no nivel adequado de aprendizagem. Tal fato parece
demonstrar que a escola ndo dispfe de mecanismos para intervir no sentido de propor
melhoras na aprendizagem de portugués e literatura.

A perspectiva de construcdo de um projeto voltado para a leitura veio ao encontro dos
anseios da escola. Assim sendo, nessa fase inicial de implantagéo do projeto de intervencéo,
recebemos o0 apoio da comunidade escolar.

Ao iniciarmos o projeto, na primeira semana de setembro de 2016, conversamos com
a diretora e com a professora da turma, descrevemos 0 nosso projeto de intervencéo,
explicamos seus objetivos e de como seria posto em pratica. Nesse mesmo dia, também
conversamos com a turma, explicamos detalhadamente do que tratava o projeto, ressaltando a
importancia da participacdo deles para o sucesso da proposta de intervencéo.

Assim, dividimos o nosso trabalho em duas etapas, primeiramente aplicamos, aos
alunos, as atividades do livro didatico: Projeto Telaris: portugués, 8°. Essa atividade™ foi
implementada como estratégia de coleta de dados que serviram de base para entendermos que
impactos as formas de abordar o texto literario adotado por esse livro didatico trazem para 0s
modos de ler dos alunos.

A referida atividade foi realizada da seguinte forma: considerando que nossa proposta
de intervencao consiste em propor estratégias de leitura que resultassem num tratamento mais
eficaz da obra literério, foi proposto aos alunos a resolucdo de questdes de compreensao e
interpretacdo de fragmentos do romance As aventuras de Ngunga, do escritor angolano
Pepetela, constante do livro didatico. Assim, distribuimos o livro didatico entre os alunos e,
como ndo havia espaco para responder no préprio livro, orientamos aos alunos que
transcrevessem o0 exercicio de compreensdo do texto para seus cadernos. Repetindo a
estratégia empregada pela professora da turma, pedi-lhes que lessem o texto, individualmente,
em voz baixa, antes que fizessem o exercicio.

Esta atividade foi prevista, inicialmente, para ser realizada em duas horas aulas, mas a
transcricdo da atividade para o caderno demandou mais tempo, por isso foram necessarias

quatro horas aulas para a concluséo do trabalho. Nesta investigacdo, reproduzimos o que

13 Essa atividade se encontra no item 5.6.
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comumente alunos e professor fazem para desenvolver atividades com o texto literario:
resolucbes de longos exercicios, transcri¢des inacabadas, rasuradas. Demonstrando, assim, a
insuficiéncia dos recursos e praticas metodoldgicas para 0 ensino da Literatura, o que vai
incidir de forma importante na competéncia leitora dos nossos alunos.

Na segunda etapa, propusemos estratégia de leitura em que, diferentemente da
abordagem do livro didético, fosse possibilitada a leitura integral do romance, com discusséo,
mediada pela professora pesquisadora, sem uso do longo questionario usado na proposta de
leitura do livro didatico. Para isso, embasamo-nos em Cosson (2014), que estabelece uma
sistematizagdo para a leitura literaria, denominada “sequéncia bdsica”, essa sequéncia “¢
constituida por quatro passos: motivagdo, introducdo, leitura e interpretagdo” (COSSON,
2014, p. 51).

A motivacdo consiste em preparar o aluno para a leitura. Para o referido autor, uma
boa motivacdo apresenta lacos estreitos com o texto, mas € possivel também desenvolver boas
motivagdes sem liga-la necessariamente a tematica. A introducdo, 2° passo da sequéncia, é o
momento da apresentacdo do autor e da obra. No 3° passo, € realizada a leitura do romance.
Quanto a atividade de interpretagdao, Cosson (2014) afirma que essa etapa passa por “dois
momentos: um interior e outro exterior”. O primeiro refere-se a decifracdo global da obra e o
segundo, diz respeito a materializacdo dessa decifracdo, o aluno ira externalizar o modo como

compreendeu a obra.

6.4 PROPOSTA DE INTERVENCAO: leitura e discussdo do romance as Aventuras de

Ngunga, de Pepetela em sala de aula, mediada pela professora da pesquisa

Apbs o diagnostico que mostrou um resultado negativo com relacdo a proficiéncia
leitora dos alunos, apresentamos proposta de intervencdo que consiste na leitura integral do
romance As aventuras de Ngunga, de Pepetela. Esta proposta de intervencgéo foi feita em trés
etapas, as quais veremos a seguir.

Iniciamos a 12 etapa da pesquisa, na turma do 8° ano, na primeira semana de setembro
de 2016 e a concluimos na ultima semana do mesmo més. Apds a conclusdo desse momento
inicial, ndo foi possivel, nas duas semanas seguintes, entrar na turma investigada. Os alunos
estavam envolvidos em alguns projetos da escola, 0 que se seguiu com o periodo de provas.
Diante desse contexto, consideramos adequado paralisar a investigagdo naquele momento, e

conclui-la em momento mais adequado. Assim sendo, reiniciamos a pesquisa em 2017, dessa
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forma os alunos investigados, que compuseram o 8° ano em 2016, encontram-se agora no 9°
ano, formando a turma 9° ano D.

Nesse primeiro momento da pesquisa, conversamos com os alunos sobre o trabalho,
lembramos do que ja haviamos feito no ano anterior, inicialmente tememos que ndo se
interessassem, pois fizemos questdo de explicar que, esse trabalho, nessa segunda fase, néo
estaria atrelado a notas, surpreendentemente, porém, eles pareceram ndo se importar com
IS0, a0 contrario, mostraram-se receptivos, interessados em dar continuidade a atividade.

Para a construcdo de nossa estratégia de intervencdo, apoiamo-nos na sequéncia basica
de letramento literério apresentado por Cosson (2014). Tal modelo mostrou-se uma estratégia
eficaz para a leitura da obra literéria, uma vez que, segundo o autor, foi posto em préatica em
varias oportunidades e obteve bons resultados. Comecamos o trabalho fazendo a motivagédo
para a leitura do romance. Pedimos para que os alunos formassem um circulo e iniciamos esse
momento fazendo algumas perguntas, a saber: O que vocés sabem sobre o continente
africano? Vocés sabiam que em alguns paises africanos se fala portugués?

A turma iniciou uma discuss&o sobre a Africa, comentaram que nesse continente estao
0s paises mais pobres do mundo, falaram sobre guerras, citaram nome de jogadores de
futebol, discutiram sobre o fato de a vida ter se originado na Africa, comentaram também que
viram, pela televisdo, que quase todas as doencas vinham desse continente. Porém, sobre o
fato de se falar portugués na Africa todos ficaram calados, exceto um aluno que falou baixo
para o colega ao lado que, na Africa, so falavam dialetos, ndo havia uma lingua, logo ndo se
podia falar portugués. Deixamos os alunos falarem livremente sem fazer intervencao.

Apos esse dialogo introdutdrio, entregamos para cada um dos alunos um mapa vazado
do continente africano, pedimos que eles colocassem, no mapa, utilizando-se de desenhos,
frases, poemas, tudo o que pensavam sobre o continente. Depois desse momento, fizemos
uma roda de discussdo, em que cada aluno explicou o que colocou no mapa. A escolha dessa

atividade como estratégia de motivacéo se justifica porque de acordo com Martins (2012):

A leitura vai além do texto (seja ele qual for) e comega antes do contato com ele. O leitor
assume um papel atuante, deixa de ser mero decodificador ou receptor passivo. E o contexto
geral em que ele atua, as pessoas com quem convive passam a ter influéncia apreciavel em seu
desempenho na leitura. Isso porque dar sentido a um texto implica sempre levar em conta a
situacdo desse texto e de seu leitor (MARTINS, 2012, p. 32-33).

O uso do mapa vazado constitui-se em uma estratégia de motivacéo leitora eficaz, pois
possibilitou aos alunos que se expressassem livremente, fazendo uso de formas de

comunicagdo que achassem mais adequadas, levando-os a discussdes sobre um contexto mais
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amplo em que a obra esta inserida, as realidades do continente africano. Assim os alunos
tiveram a oportunidade de pensar sobre as condigdes sécio-historicas do continente, 0 que
pode ter possibilitado a reflexdo sobre estereotipos geradores de preconceito e contribuido
para leituras mais criticas.

Como é sabido, prevalece no senso comum a ideia de que o continente africano é
sindnimo de miséria, fome, doencas, 0 que os alunos desenharam, escreveram no mapa™* ndo
foge a regra. Em quase todos os mapas, os alunos desenharam imagens de fome, guerras,
doencas, miséria ou escreveram sobre isso. Em geral, as justificativas eram as mesmas, diziam
que a Africa era um lugar muito atrasado, onde faltava tudo; salide, educacao, indUstrias, por
ISSO as pessoas viviam doentes ou fazendo guerras. Um dos alunos afirmou que a culpa disso
tudo era dos colonizadores, que escravizaram o0s africanos e roubaram suas riquezas.
Perguntei a ele quem eram os colonizadores. Ele ndo soube explicar, disse que assistiu a um
filme que falava que os colonizadores tinham explorado e escravizado os africanos.
Aproveitei 0 momento para falar sobre a colonizagdo portuguesa e explicar que assim como
ocorreu. No Brasil, os portugueses também colonizaram alguns paises africanos, por isso
esses paises falam portugués, a exemplo de Angola, Mocambique, Guiné-Bissau.

Outro aluno desenhou no mapa um homem branco conduzindo uma crianga negra, de
acordo com a sua explicacdo, a Africa s6 vai se desenvolver com ajuda do homem branco.
Entdo disse a ele para pensar que 0s brancos europeus escravizaram 0S negros por muitos
séculos e até hoje os paises ricos exploram as riquezas da Africa. Pedi que ele refletisse sobre
essa relacdo entre os paises africanos e europeus. O Unico aluno que ndo fez uma abordagem
negativa, no seu mapa, escreveu vida sobre um fundo vermelho, disse que o vermelho era o
sangue, a vida, a origem de tudo, que tudo comecara na Africa.

Apds esse momento, exibimos o video “Como ¢ viver em Angola”, depois realizamos
breve discussdo sobre o video, que mostra o cotidiano da vida em Angola, principalmente da
capital Luanda. Nesse video, os alunos puderam observar que Luanda é uma grande cidade,
muito diferente do imaginario popular, que enxerga a Africa como uma regifo pobre. O
momento da motivacdo durou cerca de 35 minutos, registrando que, embora os 31 alunos que
estavam na sala aceitaram desenhar algo no mapa, apenas 22 quiseram falar sobre o que
desenharam.

Seguimos assim com a segunda etapa, a introducdo: nesse momento, apresentamos o

autor da obra As aventuras de Ngunga, Arthur Carlos Pestana dos Santos, conhecido como

14 Os mapas encontram-se em anexo
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Pepetela. Fizemos breve comentario sobre sua biografia; sua importancia para a literatura
Angolana e africana, e a grande atuacdo desse escritor nos movimentos de libertacdo de
Angola do dominio portugués. Mostramos também alguns trechos de entrevistas com
Pepetela, para que os alunos se familiarizassem com sua imagem.

Em seguida, apresentamos a obra aos alunos, ressaltamos porque era importante [é-la,
esclarecemos que a obra fazia um retrato da realidade angolana durante a guerra pela
independéncia desse pais, e que, mesmo sendo um pais que fala a lingua portuguesa, sabemos
pouco sobre ele, sobre a cultura africana, de um modo geral, embora os saberes africanos
tenham importancia determinante na construgao de nossa identidade.

Apo6s esse momento, fizemos a apresentacdo fisica da obra. Primeiramente foi
permitido que a turma manuseasse o livro, depois distribui cdpias para eles. Observamos a
capa, perguntei a eles que expectativas tinham com relacdo ao livro. Alguns estudantes
disseram que 0 menino da capa parecia um bebé gigante armado, entdo alguém se lembrou de
ter assistido a reportagens em que criangas muito pequenas lutavam em guerras.

Alguém perguntou a idade de Ngunga. Um aluno perguntou se o autor também tinha
lutado na guerra. Sugeri que continuassemos investigando sobre a histdria a partir de outros
elementos do livro. Entdo leram a contracapa, onde havia um resumo do romance,
compreenderam um pouco a histéria de Ngunga, descobriram que ele era 6rfdo e que se
envolvia em uma guerra, mas ficaram muitas perguntas, os alunos queriam saber outras
questdes que descobririamos juntos lendo. Esse segundo momento foi realizado em 26
minutos.

Tivemos o cuidado de dar inicio a leitura do romance As aventuras de Ngunga, de
Pepetela, logo apbs o término das duas primeiras etapas, para que os alunos ndo perdessem o
interesse na histdria. Por se tratar de uma narrativa com 29 capitulos curtos, para os padrdes
de um romance, chegando a receber o rotulo de novela, propomos que realizassemos a leitura,
exclusivamente, em sala de aula.

Discutimos entdo quanto tempo levariamos para ler todo o livro, decidimos que
fariamos isso em oito aulas, combinamos que teriamos duas aulas por semana, €, se houvesse
disponibilidade ou algum atropelo, estenderiamos esse tempo. Resolvemos fazer uma leitura
coletiva, em que os alunos, inicialmente, se apresentariam voluntariamente para ler e fazer
comentarios.

Antes de iniciarmos, para que todos pudessem ler no mesmo ritmo, decidimos utilizar
algumas estratégias: conversamos sobre a necessidade de se usar o conhecimento prévio;

citamos, como exemplo, a relacdo que fizeram entre 0 menino armado da capa do livro e a
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reportagem de televisdo, sugerimos que isso pudesse ser feito durante toda a leitura, ou seja,
relacionar eventos da histéria com outros textos, com fatos por eles vivenciados; que
acontecem na escola, na familia, na cidade. Combinamos também que, no fim de um ou dois
capitulos, os alunos fariam um répido resumo do que foi lido, assim podiamos verificar se
todos estavam lendo. Acordamos também que os alunos e a professora pesquisadora podiam
interromper a leitura para fazer perguntas. Dessa forma, interrompiamos toda vez que surgia
um trecho que exigisse uma maior capacidade de inferéncia dos alunos. Nesse primeiro dia,
lemos sete capitulos.

N&o conseguimos por em préatica exatamente o que planejamos, devido a feriados ou a
problemas relacionados ao proprio calendario da escola. Ficamos duas semanas sem aula,
haviamos parado no capitulo XIlI, entdo pedi que lessem dois ou trés capitulos em casa.
Quando voltamos, alguns alunos haviam lido os capitulos, outros ndo haviam feito leitura
alguma, e ainda havia aqueles que tinham lido o livro todo. Entdo pedi que fizessem um
resumo da leitura ja feita, esse resumo ficou muito confuso, os alunos ndo se entenderam,
davam uma versdo diferente para um mesmo capitulo, ou ndo lembravam do que tinham lido.
Entdo, decidimos comecar de onde haviamos parado, adotando as mesmas estratégias, sem
mais fazermos 0s resumos apds os capitulos, exceto nas situacdes em que os alunos ndo
respondiam as perguntas, que fazia para verificar se estavam entendendo o que estavam lendo.
Depois de 11 encontros e muitos atropelos, conseguimos finalizar a leitura do livro. Apesar de
alguns problemas, acreditamos que 80% dos alunos leram o livro na sua totalidade, os outros
leram apenas alguns capitulos, mas é preciso ressaltar que quase toda a turma se interessou
em participar das rodas de leitura.

Quanto a atividade de interpretacdo, Cosson (2014) afirma que essa etapa passa por
“dois momentos: um interior ¢ outro exterior”. O primeiro refere-se a decifracdo global da
obra e o segundo diz respeito a materializacdo dessa decifracdo. O aluno ira externalizar o
modo como compreendeu a obra. Assim, como estratégia de intepretacdo externa, propomos a
realizacdo de uma roda de discussdo sobre a leitura do livro as Aventuras de Ngunga, de
Pepetela. Nesse momento, ressaltamos aos alunos a importancia da circularidade para a

cultura africana. A roda é um valor civilizatorio afro-brasileiro’®, que aponta para o

5 “A Africa e seus descendentes imprimiram e imprimem no Brasil valores civilizatérios, ou seja, principios e
normas que corporificam um conjunto de aspectos e caracteristicas existenciais, espirituais, intelectuais e
materiais, objetivas e subjetivas, que se constituiram e se constituem num processo historico, social e cultural. E
apesar do racismo, das injustigas e desigualdades sociais, essa populacdo afrodescendente sempre afirmou a vida
e, consequentemente, constitui o/s modo/os de sermos brasileiros e brasileiras” (TRINDADE, Azoilda Loretto.
Valores afro-brasileiros na Educacdo, Boletim 22, 2005, p. 30). Além da circularidade, sdo apontados pela autora
0s seguintes valores civilizatorios: oralidade, corporeidade, musicalidade, ludicidade, cooperatividade.
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movimento, a circularidade, a renovagdo, o processo, a coletividade: roda de samba, de
capoeira, as historias ao redor da fogueira. “A circularidade diz respeito, igualmente, ao
carater do pensamento ciclico, mitico, [...] em que os tempos passados, presentes e futuros se
processam em circulo: elementos do passado podem voltar ao presente, especialmente atraves
da memoéria” (OrientacBes e Ac¢des para Educacio das Relagdes Etnico-raciais, 2006, p. 216).
Para esse momento, foram apresentadas algumas questbes, que motivaram as
discussdes, os alunos poderiam falar livremente'®, apenas tomamos cuidado para que fosse
garantida a fala de todos. Essa atividade de discussdo despertou grande interesse dos alunos,
mesmo aqueles que ndo quiseram participar da roda de leitura, motivaram-se a participar
deste momento. Algumas falas eram repetitivas, por isso transcrevi aqui algumas opinides que
parecem representar, de certa forma, a opinido da maioria da turma. Fiz pergunta de modo a
estimular o debate, pois, para a maioria, era a primeira vez que participavam de uma roda de
leitura, no rodapé. Para melhor compreendermos os sentidos que podem ser construidos a

partir do contato entre diferentes culturas, as palavras de Bakhtin (1997) sé&o esclarecedoras:

Na cultura, a exotopia é 0 instrumento mais poderoso da compreensdo. A cultura
alheia sé se revela em sua completitude e em sua profundidade aos olhos de outra
cultura (e ndo se entrega em toda a sua plenitude, pois virdo outras culturas que verao
e compreenderdo ainda mais). Um sentido revela-se em sua profundidade ao encontrar
e tocar outro sentido, um sentido alheio; estabelece-se entre eles como que um dialogo
que supera o carater fechado e univoco, inerente ao sentido e & cultura considerada
isoladamente. Formulamos a uma cultura alheia novas perguntas que ela mesma nédo
se formulava. Buscamos nela uma resposta a perguntas nossas, e a cultura alheia nos
responde, revelando-nos seus aspectos novos, suas profundidades novas de sentido. Se
ndo formulamos nossas préprias perguntas ndo participamos de uma compreensao
ativa de tudo quanto é outro e alheio (trata-se, claro, de perguntas sérias, auténticas).
(BAKHTIN, 1997, p. 368)

A partir dessa compreensdo de que os saberes se constroem por meio do didlogo por
meio da interacdo em que se possibilita em que todos tenham o direito a ser ouvido e, ainda, é

preciso conhecer 0 outro para que conhecamos a nds mesmos, iniciamos a nossa discussao:

Professora pesquisadora: vocés gostaram do romance? VVocés recomendariam a leitura desse
romance? Por qué?
Aluna 5: “Gostei, porque ele (Ngunga) era inteligente, independente, legal, serve para

algumas pessoas, como exemplo, ele ¢ um menino esfor¢ado, verdadeiro”.

16 As falas dos alunos foram gravadas e depois transcritas. Em algumas situacdes, devido ao barulho em sala de
aula, para garantir a qualidade dos registros, procuramos fazer as anota¢des durante as discussdes.
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Aluna 9: “Gostei, a luta, a possibilidade de sobrevivéncia. E novo é uma historia nova.
Mesmo sendo menor, gosto do fato dele estar em busca de informagéo, aprendendo mais, a
histéria dele ndo € igual a sua, mas as coisas dentro do livro mexem com voce”.

Professora pesquisadora: Mexem como? Que coisas Sao essas?

Aluna 9: O sofrimento dele, ele tem amigos, mas ele é sozinho, ndo tem familia, passa fome,
tem muita injustica nessa historia, da uma revolta, uma tristeza na gente.

Aluna 13: “Eu senti raiva também, ele sofre muita injustica, como a gente sofre. A gente que
¢ pobre. Mas eu gostei porque € uma historia facil de entender. O menino ndo aceita
diferengas, ndo se satisfaz com as injusticas, ensina as pessoas contra o racismo”.

Professora pesquisadora: “Que injusti¢as aparecem na histdria? Que injusticas nés sofremos
por sermos pobres?

Aluna 9: Ele passa muita necessidade, passa fome, a historia toda dele.

Aluno:11: A gente sabe que tem gente ai na maior riqueza, e tem gente passando fome, sem
casa, gente pedindo esmola.

Aluna 9: E s6 entrar no 6nibus ai tu vé, é tanta gente pedindo.

Aluno 16: “Gosto da historia porque ¢ uma aventura, ele tinha que aprender a sobreviver num
mundo de adultos, ficar adulto rapido. Gostei do final, 0 Ngunga desaparece muda de nome,
ninguém sabe mais quem ele é, assim, parece que vai ter continuidade, tipo assim néo
terminou naquilo”.

Aluna 5: “E o final deixa por conta da nossa imaginagio, ndo gostei muito, queria que
dissessem 0 que Ngunga fez, se ele sobreviveu na guerra, se ele ajudou muita gente. Ele
deixou a menina porque ele queria lutar por seu povo, no fim a gente ndo sabe direito se ele
conseguiu tudo o que ele queria. Nao explica direito esse final”.

Aluno 16: “E claro, tu ndo leste o final? Vai ler de novo pra te entender?”

Professora pesquisadora: Nem sempre as coisas estdo escritas, € o que eu ja falei pra vocés, a
gente tem de fazer inferéncias, deducgdes, O autor deixa um pouco livre esse final, para o leitor
fazer suas proprias deducdes, usar sua imaginacao.

Aluna 5: “O final diz que ele pode ser qualquer pessoa. A gente fica livre pra dar um novo
nome pra ele, 0o nome que quiser, eu acho”.

Aluna 9: “E, parece aqueles filmes que a gente pensa que o personagem desapareceu, ai ele
ressurge em outra historia. Quem sera Ngunga? Podia ser “bizarro” um filme sobre Ngunga,

fazendo um heroi”.
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E possivel observar nessas primeiras percepcdes dos alunos que prevaleceu um
sentimento de admiracdo pelo personagem Ngunga, por ele ser detentor de grandes
qualidades, “era inteligente, independente, legal” / “O menino ndo aceita diferencas, nao se
satisfaz com as injusticas, ensina as pessoas contra o racismo”, ¢ que isso fazia dele um
modelo de individuo, alguém que deveria ser imitado: “serve para algumas pessoas, como
exemplo”.

O fato de um personagem negro aparecer como modelo, alguém admirado, descrito
muitas vezes pelos alunos, nessa discussdo, como um her0i, € muito importante,
especialmente, em obras literdrias, para alunos que estdo no Ensino Fundamental, em
formacdo, o que pode fazer com que meninos de 13 e 14 anos entrem em contato com
questdes de valorizacdo do ser humano. Tudo isso se confronta com os discursos
hegemdnicos sobre o negro, em que as referéncias africanas sdo sempre estereotipadas, esse
entendimento, que abomina o racismo e valoriza os seres humanos é reafirmado nas palavras

de Santomé:

As culturas ou vozes dos grupos sociais minoritarios e/ou marginalizados que nédo
dispdem de estruturas importantes de poder continuam a ser silenciadas, quando néo
estereotipadas e deformadas, para anular suas possibilidades de reacdo. (SANTOME,
1995 apud GOMES, 2012, p. 104).

Essa compreensdo de que o texto literario é espaco privilegiado, em que se pode
estabelecer novas formas de compreender a realidade e de nos construirmos como sujeitos
aparece também em Cosson (2014): “A leitura literaria conduz a indagag¢do sobre o que somos
e 0 que queremos viver, de tal forma que o diadlogo com a literatura traz sempre a

possibilidade de avaliagao dos valores postos em uma sociedade” (COSSON, 2014, p. 50).

Professora pesquisadora: Ao longo da histdria, Ngunga faz varios comentarios sobre os outros
personagens. Vocé concorda com a opinido de Ngunga?

Aluno 25: “Lembrei do comentéario que Ngunga fazia do velho Kafuxi. Gostei de quando o
Ngunga desmascarou o Kafuxi”.

Aluna 28: “Ele (Ngunga) se inspirava nos adultos, tentava procurar a perfei¢do neles, mas
encontrava defeitos”.

Aluna 20: “Acho que sou parecida com Ngunga, busco conhecer as pessoas para ver como

elas sd3o. Nao confio logo de cara”.
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Aluna 30: “As pessoas aparentemente sdo uma coisa, mas ndo séo o que parecem. Ele era
pequeno, mas sabia, assim, estudava as pessoas, mas a gente se engana com as pessoas, sendo
adulto ou crianga”.

Aluno 3: “Chitangua que parecia forte, quando foi preso queria entregar todo mundo, néo
passava de um covarde”.

Aluna 13: “As pessoas se enganam muito. Quando conheceram, viram como ele era de
verdade”.

Aluna 8: “Acho que a gente se engana com as pessoas, agora mesmo acabei de ser enganada,
a gente é feito de besta uma vez mas aprende”.

Aluno 11: “Por circular por muitos lugares, ndo lembro o nome dos lugares, acho que ¢
Kimbo, ele tem a oportunidade de conhecer as pessoas e se afastar daquelas que ndo sédo
legais”.

Aluno 11: “E sé ficavam as mulheres e os velhos, naqueles lugares, nos kimbos”.

Nesta questdo, discutem-se aspectos relacionados a valores éticos, morais, 0s alunos
tém a oportunidade de fazer avaliacdes, julgamento de valores sobre os sujeitos nos mais
diferentes contextos, podendo talvez compreender, por meio da vivéncia dos personagens, que
os individuos sdo complexos, ambiguos, ora sdo capazes de gestos grandiosos ora de atitudes

mesquinhas:

Aluno 3: “Mas ndo ¢ s6 o lado negativo, Ngunga se inspirava nos guerrilheiros, se inspirava
nos adultos também. Eu acho que aquele povo fazia muito sacrificio para dar comida para os

guerrilheiros, eles davam o pouco que tinham”.

Sobre essa evidenciacdo da poténcia ética da leitura literaria, Dalvi (2013) afirma que
a literatura permite a leitura “[...] de tempos e espagos, de forgas e formas, de tramas,
trapacas, tropecos e truques da vida, sendo, portanto, meio e fim do nosso processo infindavel
de humanizagao” (DALVI, 2013, p. 80).

Professora: Em certo momento, Ngunga tem de tomar uma dificil deciséo: escolher entre ficar
com Uassamba, a menina de quem gostava, ou continuar lutando na guerra pelo seu povo. O
menino entdo decide abandonar Uassamba para assim lutar pelo seu povo. Se vocé estivesse

no lugar do garoto, o que faria?
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Aluno 24: “Concordo com Ngunga, aquela era uma oportunidade Unica, ele poderia encontrar
outra garota, se escolhesse o amor, 0 povo poderia ser exterminado. A deciséo dele reflete a
personalidade dele”.

Aluno 3: “Ele estava levando uma vida precaria, passava fome, sede, ao pensar direito, achou
melhor levar a vida de guerrilheiro. Pensou nela”.

Aluna 30: “Ele se colocou no lugar dela, ele pensou nela, ndo queria que ela passasse pelo que

ele passou, pensou nela, para ela nao sofrer”.

Nesta questdo, pedimos, explicitamente, para que o aluno-leitor se colocasse no lugar
do personagem, num momento em ele tem de tomar uma decisdo dificil, de grande impacto
em sua vida. Assim, o texto literario aparece como lugar que propicia aos leitores passar por
experiéncias vicarias, ou seja, vivenciar modos de existéncia improvaveis na sua realidade, o
que pode colaborar para despertar sentimentos de empatia e solidariedade. Esse entendimento
¢ pensado por Cosson (2014) da seguinte maneira: “Por meio da experiéncia com a literatura
obtemos palavras para dizer o mundo [...] Esse mundo ¢é inicialmente do outro [...], mas nos o
tomamos e experenciamos como nosso, rompendo os limites espaciais e temporais de nossas
vidas (COSSON, 2014, p. 50-51).

Professor: “E quanto a Uassamba? O que vocés acharam da decisdo dela?”

Aluno 11: “Ela se mostrou madura, ndo ¢ uma menina romantica”.

Aluno 6: “Ela ¢ bem realista. Concordo com ela, preferiu ficar com o marido, se fugisse
estaria fazendo um descaso com os pais, pensou primeiro na familia”.

Aluna 20: “Ela conseguiu achar o amor, acho forte a personalidade dela, pensou nos pais, mas
eu acho que fugiria, seria insuportavel viver com um homem mais velho”.

Aluno 25: “Assisti a uma reportagem sobre umas tribos africanas em que as meninas de 11,
12, 13 anos, eram entregues a uns velhos, eles ja tinham outras mulheres, mas elas pareciam
ndo se importar com isso, 0 reporter disse que elas estavam felizes, os velhos tinham posse e
elas ndo passariam mais fome, era normal aquilo”.

Aluno: 3: “Mas na historia do Ngunga ¢ diferente, a menina, ela sofre com isso, se sente na
obrigagdo de ficar com o velho”.

Aluna 5: “Ela sofre, mas ¢ igual na reportagem, na histéria mostra que ¢ um costume deles.
Parece que o Ngunga fica revoltado com isso”.

Aluno 11: “Parece que ele (Ngunga) compara a venda das mulheres com venda de animal, de

boi. Em muitos lugares do mundo as mulheres séo vendidas, a gente vé muito trafico de
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mulheres. Aqui mesmo tem muito velho querendo namorar menina novinha por um trocado e
quando a mulher precisa ela vai mesmo”.

Aluna 20: “A gente tem de se colocar no lugar dela, é facil falar de fora, mas se a gente
tivesse na pele dela, ia pensar nos pais, na fome, no povo, na divida, nos problemas todos com
Ngunga, na guerra, acho que ndo € facil a situacdo dela, mulher, hoje ndo é facil, imagina

naqueles tempos?”’

Ao longo de todo o debate se observou um grande interesse dos alunos pelos dramas
vividos pelos personagens, solidarizavam-se com sua pobreza, revoltavam-se com as
injusticas que eles sofriam. Compadeciam-se com a soliddo de Ngunga, admiravam sua
coragem, aprendiam com suas experiéncias. Para gque se estabeleca esse dialogo mais proximo
com o texto literario, que se possibilite 0 compartilhamento de experiéncias entre universos
que parecem tdo distantes, Rouxiel (2013) afirma que se fazem necesséarias mudancas sobre as
concepcdes de literatura, assim a autora acredita que se deve renunciar “uma postura
distanciada, visando a uma descri¢@o objetiva do texto e adotar “uma postura implicada, sinal
de engajamento do leitor no texto [...] Assim trata-se de provocar no jovem leitor uma
distancia participativa” (ROXIEL, 2013,p. 19).

Professora pesquisadora: Ngunga, aos 13 anos, é 6rfdo, ja se apaixonou, foi feito prisioneiro
na guerra, considerando toda essa experiéncia, o que vocé acha que Ngunga aprendeu?

Aluna 20: “Aqui e agora nos estamos aprendendo para termos um futuro. Nos estamos
aprendendo a viver, ele esta aprendendo a sobreviver”.

Aluno 3: “Ele amadureceu muito rapido. Nos temos treze anos, a gente ndo tem muita coisa
pra contar”.

Aluno 25: “Ngunga aprendeu muitas coisas, amadurecimento, no inicio, ele era s6 um
menino, que queria se divertir, depois, ele aprendeu a ter responsabilidade sobre o povo, acho
que a prova do amadurecimento € querer salvar seu povo”.

Aluno 24: “Na vida tem momento dificeis, momentos de agir, acho que ele aprendeu a ter
sabedoria”.

Professora pesquisadora: E com relagdo a escola, o que ele aprendeu?

Aluno 28: “Acho, que, no inicio, ele odiava a escola, achava chato, mas teve um momento
que ele precisava saber escrever para salvar seu amigo, como ele néo sabia, ele ndo conseguiu

ajudar. Somente nesse momento que ele deu importancia pro estudo”.
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Aluna 10: “Ele ndo gostava da escola porque queria ser livre, achava que ndo era necessario
estudar”.

Aluno 24: “Tem uma hora que o comandante diz pro Ngunga pra usar sua esperteza na
escola”.

Professora pesquisadora: Como seria isso?

Aluno 24: “Acho que quis dizer que Ngunga era inteligente. la aprender a ler rapido”.

Aluna 10: “Acho que era pra juntar as duas coisas, 0 que ele ja tinha aprendido na guerra, por
exemplo, e 0 que a escola podia repassar, ensinar a ler acho que ele ndo sabia ler, ai ele ia ser
o cara”.

Professora pesquisadora: ja houve momentos em que vocés sentiram falta de saber mais?
Aluna 30: “Pra ler esse livro™.

Aluno 6: “As matérias, as disciplinas, quando eu fico de recuperagao”.

Professora pesquisadora: O que vocés aprenderam com a leitura, com essa histéria do
Ngunga?

Aluna 9: “As vezes a gente tem que tomar escolhas dificeis na vida e saber que isso é para o
nosso crescimento”.

Aluno 16: “Acho que a gente tem que correr riscos, apesar de todo sofrimento vale apena
arriscar em troca a liberdade do seu povo”.

Aluna 28: “A prendi que nao devemos acreditar nas pessoas”.

Aluna 20: “Aprender a viver, rir se apaixonar, viver € sobreviver por causa desses tempos”.
Aluna 21: “E dificil se tornar uma pessoa independente, a pior parte é se tornar independente,
1sso € muito dificil”.

Aluno 24: “Ngunga ensina a gente a ter garra, mesmo com os desafios”.

Aluno 3: “Ele tinha ndo s6 um desejo, ele tinha um sonho, pra ser um guerreiro ele tinha que
ter forca, ele se tornou um exemplo para seu povo. E uma vida diferente, mas acho que em
qualquer lugar que a gente esta ¢ exemplo pra lutar”.

Professora pesquisadora: A floresta é o cenario da narrativa e todos os elementos desse espaco
exercem uma espécie de cumplicidade com Ngunga. A natureza parece presenciar toda a
trajetéria do personagem; suas aprendizagens, a luta pela independéncia de seu pais, a
primeira experiéncia amorosa, estabelecendo uma relacdo dindmica com Ngunga. Vejamos

algumas situacfes em que isso acontece.
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Quando Ngunga encontra Uassamba:“Finalmente ela pareceu. O Mundo deixou de
existir, os barulhos dos péssaros pararam, as moscas desapareceram, as cores das borboletas
da mata morreram. S0 ela existia, viva, a sua frente” (PEPETELA,1983).

Que figura de linguagem € usada para descrever o0s sentimentos da personagem ao
encontrar Ussamba? Vocés ja se sentiram assim diante de alguém, como se 0 mundo tivesse
se transformado?

Aluna 9: E lindo isso, muito romantico. A gente sente assim, parece que tudo é diferente a
nossa volta, quando a gente esta apaixonado. Isso é uma figura e linguagem?

Aluno 24: E porque tem um exagero de ideias, é claro que os passaros ndo param de cantar,
borboletas ndo perdem a cor, é pra mostrar o quanto o amor é grande, ai exagera.

Aluna 21: A professora perguntou a figura, que é hipérbole. Acho que ele pode sentir tanta
emocao que o impossivel pode se tornar real sim. O amor dele por ela pode causar esse efeito.
Professora pesquisadora: Outros elementos da natureza também sdo usados de forma
metafdrica para tratar do relacionamento dos dois personagens. Como neste exemplo:

“Havia um rio entre ele ¢ Uassamba. Um rio enorme, cheio de jacarés e cobras venenosas”.
(PEPETELA, 1983). Vocés podem explicar por que o narrador faz esta afirmativa sobre a
relacdo de Uassamba e Ngunga?

Aluna 9: O que € isso de forma metaférica?

Professora pesquisadora: Apresentei breve explicacdo sobre metéfora.

Aluno 24: Quer dizer que tem muitos problemas entre eles, que nédo da pra ficarem juntos.
Aluna 9: E a guerra, ele é pobre, ela é casada com o velho, tem o alambamento, muita coisa
impede, um rio de problemas.

Professora pesquisadora: vocés podem apresentar outros exemplos como 0s que eu citei? Ou
seja, 0 uso de metaforas para demonstrar as reacdes de Ngunga ou de outros personagens
diante da realidade?

Aluno 24: Pode mais uma de rio, professora? Tem essa parte: “O rio era largo demais, a
correnteza muito forte, os jacarés esfomeados” (PEPETELA, 1983).

Aluna 5: Acho que ai o rio ndo é metafora de problema, é o sentido real, mesmo. Aqui 0
Ngunga parecia que estava pensando fugir com a menina, mas ai o rio era largo, ele ndo tinha
forgas pra nadar e fugir com ela.

Aluno 24: Mas acho tambem que pode significar todos os problemas que eles tém, que nédo
deixa eles ficarem.

Aluna 5: Tenho um exemplo que ndo ¢ de rio: “A voz dela era doce a acaricia-lo. O nome

dele tornava-se mel na boca dela”. E lindo, né, bem romantico, gostei.
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A recepcdo do romance as Aventuras de Ngunga, de Pepetela, pelos alunos, demonstra
que, por meio do didlogo que eles estabeleceram com esse texto, a literatura € um meio
privilegiado de conhecimento entre os homens e 0 mundo, o que é confirmado nas palavras de
Candido (1995):

Acabei de focalizar: a relacdo da literatura com os direitos humanos de dois dngulos
diferentes. Primeiro verifiquei que a literatura corresponde a uma necessidade
universal que deve ser satisfeita sob pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato
de dar forma aos sentimentos e a visdo do mundo ela nos organiza, nos liberta do caos
e, portanto, nos humaniza. Negar a fruicdo da literatura é mutilar a nossa humanidade.
Em segundo lugar, a literatura pode ser um instrumento consciente de
desmascaramento, pelo fato de focalizar as situacdes de restricdo dos direitos, ou de
negacdo deles, como a miséria, a serviddo, a mutilacdo espiritual. Tanto no nivel
quanto no outro ela tem muito a ver com a luta pelos direitos humanos. (CANDIDO,
1995, p. 256).

Assim sendo, o contato com a literatura de um povo parece configurar-se um meio
eficaz para desvelarmos o que ha de mais intrinseco, mais revelador de seu modo de estar no
mundo, de nossa humanidade. Nesse sentido, ao estabelecermos um dialogo com a literatura
angolana, nos aproximamos inevitavelmente de uma populacdo que tem muito a nos contar
sobre a sua cultura, suas estratégias discursivas de resisténcia a ideologias dominantes, suas
experiéncias e saberes, sobre modos de existéncias pouco conhecidos entre nos, o que pode
reforcar lagos de solidariedade entre povos que precisam renovar constantemente seus

mecanismos de afirmacéo e consolidacao cultural.
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CONSIDERACOES FINAIS

Para realizacdo deste trabalho, fizemos discussdes sobre os diferentes aspectos que
podem esclarecer a relacdo entre a leitura literaria e a escola. Procuramos compreender as
razGes que tém impossibilitado que os saberes literarios sejam partilhados nas salas de aula,
investigamos algumas estratégias que podem contribuir para que a literatura tenha sua
importancia reconhecida como conhecimento importante para a formacéao dos alunos.

Sendo assim, primeiramente, por meio de uma analise histérica procuramos
compreender que discursos construiram os saberes da literatura brasileira, para que esta se
tornasse uma disciplina escolar. Posteriormente, por meio de um estudo de algumas
concepcdes de leitura do texto literario, buscamos compreender de que forma esse
conhecimento pode contribuir para a construcdo de estratégias de ensino da leitura literaria
mais produtiva e eficaz.

Diante da vigéncia da Lei 10.639/2003, a qual determina que a cultura africana deve
constituir-se em saber privilegiado na educacéo discente, propomos uma reflexdo que consiste
em saber como a escola brasileira, cujo curriculo apresenta uma vocacao eurocéntrica, pode
construir uma pratica inclusiva dos saberes africanos, tendo a obra literdria como um
mecanismo que pode favorecer essa prética.

Neste estudo, também discutimos sobre os papéis assumidos pelo professor do
Ensino Fundamental, dentro de um contexto socio-histérico da escola brasileira. Tentamos
compreender quais discursos sdo constituintes da identidade do professor, e de que forma sua
representacdo identitaria interfere na sua acdo pedagdgica para a formacao leitora.

Por meio de um estudo do livro didatico Projeto Telaris: Portugués, 8°; analisamos
quais estratégias esse livro apresenta para o ensino da leitura literaria, de que forma a adocéo
desse livro, como Unico instrumento para a formacao leitora dos alunos da escola investigada,
pode ter impactos que influenciam negativamente no desempenho leitor desses estudantes.

Quando falamos dos livros didaticos, direta ou indiretamente, tratamos da falta de
recursos na escola, da auséncia de bibliotecas, das deficiéncias na formacao do professor, da
indiferenca pelo texto literério, da contraditdria e desastrosa auséncia da leitura na escola, dos
baixos indices de aprendizagem. Recurso onipresente em todas as etapas do ensino basico,
ainda € objeto sobre o qual recai muitas expectativas; é alvo de criticas diante das
experiéncias fracassadas de ensino, mas também encerra esperancas de aulas mais
interessantes e produtivas, tendo em vista o grande interesse dos professores e da comunidade

em geral por livros didaticos de melhor qualidade.
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Tais constatagdes evidenciam algo que talvez ndo queiramos reconhecer; nédo
estamos preparados para ensinar sem os livros didaticos, e isso acontece ndo apenas pelo fato
de termos 0 acesso restringido a outros livros, por ndo dispormos de outros recursos didaticos,
nem de tempo para o preparo de outros materiais pedagdgicos, mas principalmente porque, na
propria constituicdo curricular, na forma como a escola organiza seu espago e seu tempo, ja
existe 0 entendimento de que a literatura é saber secundario no ambito escolar. Nesse contexto
de marginalizacdo da literatura, é possivel observar ainda que os saberes literarios ndo sdo
conhecimento exigido para a aprovacdo em concursos puablicos, nem mesmo para ingresso na
carreira do magistério.

Sendo assim, a realizacdo do trabalho com o texto literdrio na escola, ndo mais
emoldurado pelo livro didatico, exigiria ndo sé o0 acesso a bons livros, um ambiente propicio
para a leitura, a atuacdo de professores mais habilitados para a formacéo leitora, mas também
mudangas estruturais.

Este estudo sobre a leitura da obra literéria, na sala de aula, ndo s6 propiciou-nos o
conhecimento tedrico sobre o assunto, mas também levou-nos a constatacfes que se
mostraram relevantes para o ensino da leitura literdria. A transposicdo do romance As
aventuras de Ngunga para o livro didatico implicou em fatores que trouxeram grandes
prejuizos para a sua leitura: o resumo e a fragmentacdo dos capitulos do romance nédo
permitiram que o aluno-leitor tivesse a compreensao global da historia, o que talvez seja um
impedimento para o aluno fazer inferéncias e apropriar-se de sentidos que ndo estdo na
superficie da obra.

As estratégias de motivacdo para a leitura do romance também parecem pouco
apropriadas, embora se faca, no livro didatico, referéncia sobre o contexto de producdo da
obra, tais como breve biografia do autor, uma fotografia de Luanda, capital de Angola e um
mapa da Africa, indicando a localizacdo desse pais, local de origem do autor. Na pagina
inicial da atividade do livro, ndo existem atividades prévias ou qualquer questdo que remeta a
reflexdo sobre as circunstancias de emergéncia da obra, ou seja, essas informacdes ndo séo
aproveitadas na formulagdo das questfes sobre a obra, ndo contribuindo para a realizagdo de
uma leitura dial6gica, em que os sentidos dessa leitura possam emergir da relacdo autor, texto,
contexto e leitor.

Quanto as questdes usadas na interpretacdo do texto, concluimos que, apesar dessa
atividade apresentar perguntas que se encontram na etapa de compreensdo de nivel
inferencial, é preciso ressaltar que ha também muitas questdes que se enquadram num nivel

literal, ou seja, ndo oferecem ao aluno um grau de dificuldade que o desafie a fazer uma
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leitura mais aprofundada do texto, que o leve a buscar informagdes mais implicitas, menos
Obvias. Essas perguntas, como foram elaboradas, mostram-se inadequadas como estratégia de
promocdo da leitura, ja que sdo feitas a leitores do 8° ano, escolaridade que exige a realizacao
de leituras mais complexas. Destacamos também que, neste exercicio, ndo aparecem questdes
que exijam a interpretacdo do aluno. Dessa forma, € possivel concluir que, apesar de o
exercicio alternar questdes que vdo do nivel literal ao inferencial, que exige leituras mais
implicitas, ndo podemos acreditar que houve leitura do texto literario, porque o que se leu
realmente foram fragmentos desse texto. Portanto, essa atividade pouco contribui para a
leitura do romance, que é a proposta do livro.

No segundo momento do trabalho, quando foi oferecida ao aluno a possibilidade da
leitura integral do texto, facultando a ele a oportunidade de interacdo com todos o0s seus
elementos, diferentemente do que aconteceu na primeira atividade, em que 0s alunos,
desinteressados e cansados do trabalho com a transcricdo do questionario do livro didatico
para o caderno, deixaram a maioria das questdes em branco, percebemos uma mudanga
importante, uma nova relacdo foi estabelecida entre o aluno-leitor e 0 romance. Nessa nova
abordagem, os alunos conseguiram estabelecer sentidos que ndo foram programados pelo
livro didatico, dialogando com as suas realidades e compreendendo os dilemas de existéncias
distantes de seu mundo. Além disso, o compartilhamento e o confronto de ideias ocorridos,
durante a discussdo, também propiciou a construcdo de novos saberes, 0 que talvez ndo
ocorresse, se tivéssemos nos limitado a leitura realizada por meio do questionario.

E importante ressaltar também que, durante o debate, os alunos mostram-se mais
ativos, interessados em mostrar seus pontos de vista, em externar seus sentimentos sobre a
obra, o que nos leva a comprovar que a leitura oralizada, dialogada é estratégia produtiva para
a leitura em sala de aula. O compartilhamento solidario de sentidos, possivel por meio do
dialogo, acreditamos ter contribuido, ndo s6 para que os alunos conhecessem melhor sua
subjetividade, mas também se reconhecessem como sujeitos que, pertencentes a um mesmo
estrato social, podem, juntos, construir discursos mais afirmativos para a conquista de maior
reconhecimento social. Esta questdo relaciona-se ao fato de termos escolhido um romance
africano para a realizacdo deste estudo, esta escolha mostrou-se importante ndo sé pela
qualidade estética da obra, mas também pela possibilidade desta estabelecer um didlogo entre
os alunos e a cultura angolana, oferecendo-se assim como mecanismo importante para a
construcdo de novas discursivizagbes sobre o negro e rompimento de esteredtipos

reprodutores de preconceitos na escola.
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Nesse sentido, é possivel concluir que o modelo de leitura apresentado no livro
didatico ndo propicia a formacéo leitora, pois a leitura literaria, didatizada, além de exigir
acesso aos livros, a um ambiente adequado ou a adogéo de boas metodologias, requer também
a atencdo ao aluno, a sua fala, ao seu pensamento, as suas especificidades, tendo em vista a
comunidade leitora em que ele esta inserido. Ressaltamos ainda que ler é trabalho que deve
ser realizado em um contexto de confianca, respeito e escuta muatua, constituindo-se, assim,
em saber transformador, que possa facultar aos sujeitos que foram, historicamente,
emudecidos, na escola, a oportunidade de se fazer ouvir e valer novas maneiras de

compreender e construir a realidade.
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CAPITULO DO LIVRO DIDATICO DE ONDE EXTRAIMOS AS ATIVIDADES
REALIZADAS PELOS ALUNOS

Capitulo 2 ® Romance

52

Prof.(a), o romance As
aventuras de Ngunga e
narrado em 29 capitulos.
Ha um capitulo final,
intitulado “Para terminar”,
emqueo autor, em
formato de carta, deixa
uma H]E’:’)S(}_(}E’{TA em
linguagem metaforica
para os camaradas
pioneiros, exortando-os a
fazer crescer o Ngunga
que estd em todos nos,
fL‘(}(lV!dC?~O comoque
“Uassamba em sonhos
oferecia a Ngunga: a
ternura".

A2

kimbo: povoado.

Capitulos 22228

Ngunga é encaminhado para a Secdo de outro comandante sem tempo de
falar com Uassamba. De I3, caminha por 4 dias até a Se¢do do comandante Ma-
vinga.

Ngunga é recebido como herdi por Mavinga e pela populacdo. Mavinga o
convence a voltar a estudar. Ngunga concorda, mas, antes, quer voltar a aldeia de
Uassamba.

Ngunga e Mavinga chegam a aldeia de Uassamba.

Leia a seguir o que acontece entre Ngunga e Uassamba nos trés ultimos capitu-
los do romance.

Ngunga e Uassamba

Pepetela

Capitulo 26

Chegaram ao kimbo de Uassamba quando j& o Sol estava no meio-dia.
Foram recebidos muito bem, por causa de Mavinga, mas também por cau-
sa de Ngunga, que ja era conhecido. A rapariga bonita ndo aparecia. Vi-
nham outras cumprimenta-los, trazer-lhes dgua, comida. Mas ela ndo.

— Qual ¢, entdo? segredava Mavinga ao pioneiro.

— Ainda ndo veio.

0 chefe do kimbo chamava-se Chipoya. Era secretario do Comité de
Acao. Ngunga tinha vontade de Ihe perguntar da rapariga, mas nao tinha
coragem.

Finalmente ela apareceu. O Mundo deixou de existir, os barulhos dos
passaros pararam, as moscas desapareceram, as cores das borboletas da
mata morreram. S6 ela existia, viva, & sua frente. Ngunga tremia e néo sabia
o que fazer, o que falar, para lhe responder ao cumprimento. Uassamba es-
tava ajoelhada aos seus pés, batendo palmas, e Ngunga dominava o Mundo.

Mavinga compreendeu logo que era ela a rapariga dos sonhos de Ngun-
ga. No meio da conversa com os mais velhos, o Comandante disse aNgunga:

— Vai ter com ela.

— Como?

— Faz-lhe um sinal e vai para a mata.

Uassamba estava perto das mulheres e olhava para Ngunga. O pionei-
ro ndo aguentava os olhos dela. Depois ela levantou-se, foi buscar uma ba-
cia e saiu do kimbo, a caminho do rio. Mavinga, atento, deu uma cotovelada
nas costelas de Ngunga. Este levantou-se, pediu desculpa, e entrou na
mata, do lado contrario ao caminho para o rio. Correu, deu a volta ao kimbo,
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.

continuou pela mata e chegou ao caminho. Ela vinha um pouco atras. Ele ﬂa
esperou e, quando a rapariga chegou perto dele, falou-lhe: ;;n;da: -
— Como te chamas? : bazuka, que éuma arma
— Uassamba. antitanque.
— Queria falar contigo. Da outra vez, quando fui a Segéo, quis voltar
aqui, mas ndo foi possivel...
Elariu.
— Eu sei. 0 Comandante até ralhou comigo — ela ria baixinho, os olhos
no chéo.
— Sim. Queria ver-te, falar-te...
—Falar o qué?
Ngunga olhou para ela, admirado, pensativo. Falar o qué? Masnao se es-
tava mesmo a ver? Ndo conseguiu responder. Perguntou:

Unidade 1 e Historias em foco: mito e romance

— Vais ao rio? Vou contigo.

— Néo — disse Uassamba. — Podem ver-nos e o meu marido € muito
ciumento.

— O teumarido?

— Sim, o Chipoya. Ndo sabias?

0 Mundo caiu em cima da cabega do rapaz. Nem no combate, quando a
(ltima bazukada destruiu a trincheira, ficara assim tdo atordoado. Gaguejou:

— Mas... aquele velho?

Uassamba viu a tristeza de Ngunga, Também ela estava triste, s6 que
Ngunga néo reparava nas lagrimas brilhando nos olhos de gazela. Ela dis-
se, baixo:

— Casei ha dois meses. Sou a quarta mulher dele.

— Mas... tu gostas dele? Daquele velho?

e

&
2
3
5
g
z
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alambamento:
pagamento feito pelo
noivo aos pais da noiva
como prémio pelas
virtudes dela e da
familia.

Capitulo 2 * Romance

lavra: terreno para
plantacao.

quinda: cesta cilindrica e
sem tampa, feita de
casca de arvore.

fuba: fuba.

chinjanguila: danca de
roda dos povos
africanos mbunda e

laxaze.

mitdo: crianca, menino.
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— Pagou o alambamento. A minha familia quis, ele € secretario, tem
muitas lavras... No, néo gosto dele. E velho, é feio, ¢ mau. Antes eu brinca-
va com as outras, ia dangar. Agoranao posso, ele ndo deixa, manda sempre
uma mulher vigiar-me. S6 posso ir ao rio buscar agua. Nem as lavras vou,
tenho de ficar com ele no kimbo, todo o dia.

Ngunga encostou-se a uma arvore. Por que o Mundo era assim? Tudo
o0 que erabonito, bom, era oprimido, esmagado peloqueeramaue feio. N&o,
n&o podia. Uassamba, tao nova, tA0 bonita com aquele velho? La por que
ele a comprara a familia? Como um boi que se compra ou uma quinda de
fuba?

— Tu vens comigo. Vamos fugir.

Ela ndo respondeu logo. Pensou, pensou, riscando a areia com 0 pé.

— Como vamos viver? perguntou ela.

— Eu ndo vivi até aqui? Viveremos 0s dois da mesma maneira.

— N&o posso. Ndo, ndo posso — disse ela. — A minha familia ja gastou o
alambamento. Depois terdo de o devolver. Os meus pais séo velhos, nunca
poderé&o arranjar o dinheiro.

Ngunga nao era uma pessoa para abandonar assim uma ideia. Pegou-
-lhe naméo e disse:

— Logo anoite vai haver chinjanguila. Vamos falar entéo.

Ela sorriu-lhe. Mas era um sorriso triste. Os olhos dela pareciam os de
gazela ferida de morte. E partiu para o rio. Ngunga ficou a vé-la andar, a
tristeza misturando-se a alegria, pois afinal ela ndo o recusava.

Havia um rio entre ele e Uassamba. Um rio enorme, cheio de jacares e
cobras venenosas. Ele tinha sede, muita sede, e a agua do rio ndo podia ser
bebida. Na outra margem, Uassamba estendia-lhe a méo em concha, con-
tendo agua pura. Poderia Ngunga vencer a corrente e todos os inimigos
para ir beber a agua nas mios de Uassamba? Assim pensava Ngunga, ao
regressar ao kimbo.

Capitulo 27

Quando chegou ao kimbo, aproximou-se de Mavinga. Este notou que
ndo era o mesmo Ngunga que conhecia. Parecia mais velho, sério, preocu-
pado. O Comandante pediu desculpa aos outros e afastou-se com o rapaz.

—Entéo?

Ngunga contou-lhe tudo. Falou-lhe também do seu projeto de fugir
com ela. 0 Comandante fez ar zangado:

_ Estas maluco ou o qué? Se ela é casada, pronto, ndo penses mais
nisso. Como vais pagar 0 alambamento? Nunca has-de arranjar o dinheiro.
Fugir é muito bonito. Mas depois serdo os pais dela a pagar o que recebe-
ram. E, além disso, se foges com ela, como vao viver? Tu dizes que sempre
assim viveste. Mas ela? N&o pensas nela? Julgas que pode aguentar? Es
um miudo e tens de estudar. E isso que vais fazer.
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Ngunga nao estava convencido. A resposta do Comandante era jus-
ta, sentia-o. Mas entdo ia deixar ficar Uassamba com o velho? Mavinga
continuou:

— Ouve, Ngunga. Se fosse o Unido, talvez te falasse melhor mas diria o
mesmo que eu. Na vida, nem sempre se pode fazer aquilo que se deseja.
Devemos saber sempre aquilo de que somos capazes. E, quando vemos
que ndo conseguimos uma coisa que estd acima das nossas forcas, deve-
mos desistir. No é vergonha retirar se estamos sos contra vinte inimigos.
Tu és muito novo. Queres lutar para melhorar a vida de todos. Para isso,
tens de estudar. Com Uassamba, ndo o poderas fazer. Serds homem casa-
do, terds de trabalhar para lhe dar de comer. Nem luta nem estudo, nada.
So6 Uassamba. Até quando?

Que diria Unido? O mesmo que Mavinga, certamente:

Oh, este Mundo esta todo errado! Nunca se pode fazer o que se quer! .

—Hei-delutar para acabar com a compra das mulheres — gritou Ngun-
ga, raivoso. — Néo séo bois!

— Para isso precisas de estudar. Eu ndo sei sobre o alambamento.
Sempre se fez, os meus avos ensinaram-me isso. Mas, se achas que esta
mal e que € preciso acabar com ele, entéo deves estudar. Como aceitardo o
que dizes, se fores um ignorante como nos?

Mavinga foi ter com os mais velhos. Ngunga ficou a olhar o velho Chi-
poya, muito vaidoso ao lado do Comandante. Igual ao Kafuxi. Uns explora-
dores todos eles, e nomeados pelo Movimento para dirigir o povo.

Se o velho morresse... Afastou o pensamento. Nao, isso ndo podia. O
velho ndo era um colonialista, ndo era um vendido ao inimigo, ndo era um
criado do tuga.Nao, isso néo. E Ngunga teve vergonha de o ter pensado. Era
Uassamba que lhe dava esses maus pensamentos. Nao, ela ndo tinha cul-
pa. Era o Mundo com as suas leis esttpidas.

tuga: termo depreciativo
para designar os
portugueses.
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Mais uma vez, Ngunga jurou que tinha de mudar o Mundo. Mesmo que,
paraisso, tivesse de abandonar tudo do que gostava.

Capitulo 28

Comecou a chinjanguila. Todos 1a estavam, povo, guerrilheiros, res-
ponsaveis. Dos kimbos vizinhos tinham vindo cumprimentér o Coman-
dante Mavinga. Chipoya também assistia, sentado numa cadeira. Estavam
14 todos, menos Uassamba.

Ngunga saiu dali, ajudado pela noite e pela confuséo, e voltou ao kim-
bo. Uassamba esperava-o. Meteram-se na mata, iluminados pela Lua
cheia. Sentaram-se num tronco caido e ele pegou-lhe nam&o. Ficaram as-
sim calados, durante muito tempo, sentindo s¢ o calor da méo do outro.
Ngunga ja ndo estava inquieto. Estava calmo, como quando chegava o mo-
mento de fazer o que era necessario fazer. Ela falou primeiro:

— Ngunga? Estive a pensar no que me disseste. Nao pensaste bem.
N&o posso fugir contigo, embora gostasse. Os meus pais vao ter de pagar o
alambamento que receberam, e eles sdo velhos. Nao lhes posso fazer isso...

— Ora, tens pena deles? Nao te venderam a um velho? E bem feito para
eles. Se gostassem de ti, como bons pais, deixavam-te escolher o marido,
ndo te obrigavam a...

— E o costume, Ngunga! Eles pensam que fazem bem. Eu nédo posso
fazer-lhesisso.

Ele ndo respondeu. Tinha vontade de gritar, de insultar o Chipoya, os
pais de Uassamba, os velhos que defendiam os costumes cruéis, os novos
que ndo tinham coragem de os destruir. A voz dela era doce, a acaricid-lo.
O nome dele tornava-se mel na boca dela:

—Ngunga? Tu és novo demais para te casares. Seria mau para ti. Ago-
ra seria bom, mas, mais tarde, ias arrepender-te. Também n&o te posso fa-
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zer isso. Temos a mesma idade, mas eu sou mais velha. Devo ver o que é
bom e o que € mau para ti. Gostava de ir, € verdade. Mas n&o posso. Tu par-
tiras, verds outras coisas, outras terras, outras raparigas. O pior é paramim,
que fico aqui a aturar o Chipoya. Entre nés os dois, sou a mais infeliz, podes
ter a certeza.

Na&o valia a pena falar mais. Tudo ja estava decidido. Ele ainda era fraco
para combater contra todos e mais as leis dos avos. Orio eralargo demais,
acorrente muito forte, os jacarés esfomeados, Ngunga estava nu, sem uma
arma, enfraquecido pela sede. Nao podia enfrentar o inimigo. Mavinga dis-
Sera que ndo era vergonha retirar..,

— Que vais fazer? — perguntou Uassamba,

— Vou para uma escola,

Calaram-se. As palavras néo tinham sentido, Ngunga sempre des-
confiara das palavras. Sobretudo em certos momentos.,

O tempo passou sem que dessem conta, A chinjanguila continuava, A
noite escondia-os, s¢ o luar vinha espia-los, passando entre os ramos das
arvores.

De repente, Ngunga falou:

— Mudei muito agora, sinto que jando sou o0 mesmo. Por isso mudarei
também de nome. Nao quero que as pessoas saibam quem eu fui.

—Nem eu?

— Tupodes saber. S6 tu! Se um dia quiseres, podes avisar-me paraeu
vir buscar-te. Escolhe 0 meu novo nome.

Uassamba pensou, pensoy, apertando-lhe a mé&o. Encostou a boca ao
ouvido dele e pronunciou uma palavra. Mas fé-lo t3o baixinho que o baru-
Iho da chinjanguila a cobriu e s6 Ngunga pade perceber. Nem as arvores,
nem as borboletas noturnas, nem os passaros adormecidos, nem mesmo
o0 vento fraquinho, puderam ouvir para depois nos dizer.

Ngunga s6 se despediu de Mavinga. Explicou-lhe por que queriair se-
cretamente. Pediu-lhe para no contar a ninguém aonde ia e ndo voltar a
falar de Ngunga, que tinha morrido nessa noite inesquecivel. E ndo revelou
0 seunovo nome ao Comandante.,

Partiu sozinho para a escola,

Um homem tinha nascido dentro do pequeno Ngunga,

PEPETELA. As aventuras de Ngunga. 6. ed. Luanda: Unido dos Escritores Angolanos, 1988. p. 74-81.

Artur Carlos Pestana dos Santos, dito Pepetela, nasceu em
Angola, em 1941.Em 1969, integrou o Movimento Popular paraa
Libertacdo de Angola (MPLA), criado em 1954, no qual lutou até
1975, quando Angola conquistou sua independéncia politica,
depois de quase quinhentos anos de dominac&o portuguesa.
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Atencao!

Nao escreva no livro!
Faca os exercicios no
caderno.

que Ua
com Chipoya, um
2b. Estava confrolado
calmo. "Ngunga ja nao
estava inquie t
calmo, como quando
(v“(’gd\d o0 momento de
fazeroqueera
necessario.’

2c. Prof.(a), espera-se
que os alunos infiram que
0 motivo damu
fato de o garo
tomado uma de

m; or fu 1
cada um justifiq

escolha ao se colc

lugar de Ngunga

quando
vemos que nac
conseguimos uma cc
que esta acima das

nossas forcas, devemos

stir.'' 2

vergonha re
estamos sos
inimigos.” 3."
novo. *C
param
todos
estudar.
Uassamba, ndo o poderas
fazer, Seras homem
casado, le trabalhar
para lhe dar de comer
Nem luta nem estudo,
nada.’

teras

20 Interpretat;éo do texto

Compreensao

Os capitulos que vocé leu narram as emogdes de um amor entre jovens e o

grande desafio, que precisam enfrentar, de tomar uma decisdo que pode transformar
a vida de ambos.

1

gl

Copie a frase no caderno, completando-a com a alternativa correta:
Quem narra a histéria do romance As ave
Q) Uassamba. Um narrad
b) Ngunga. o
¢) onarrador-personagem (12 pessoa).\‘
d) um narrador observador (32 pessoa).

Nos capitulos lidos, os didlogos entre os jé &ns Ngunga e Uassamba ocorrem em

dois momentos. |, R
a) Oque acontece'durante o primeiro dia'ldgd,gue deixa Ngunga atordoado, sentindo
que o mundo caira em sua cabeca? i i

b) Como estava N:gunga durante o segundo diélogo entre ele e Uassamba? Trans-
creva do texto o trecho que confirma a su% x'esposta.

¢) Qual o motivo de Ngunga ter se sentido as§|m durante o inicio do segundo didlo-
¥
go com Uassamba? &l

Entre um didlogo e outro com Uassamba, Ngunga conversa com Mavinga, o Coman-
dante. Releia a fala de Mavinga:

»‘"

“— Ouve, Ngunga. Se fosse o Unido, talvez te félé’sse melhor mas diria 0 mesmo que

eu. Na vida, nem sempre se pode fazer aquilo que se,d;eseja. Devemos saber sempre aquilo
de que somos capazes. E, quando vemos que ndo cq'htsegujmos uma coisa que esta acima
das nossas forcas, devemos desistir. Nao é vergoritié retirar se estamos sos contra vinte
inimigos. Tu és muito novo. Queres lutar para melhdrar a vida de todos. Para isso, tens de
estudar. Com Uassamba, néo o poderas fazer: Seras-homem casado, teras de trabalhar

para lhe dar de comer. Nem luta nem estudo, nagia;{'§§'Uassamba. Até quando?”

Copie no caderno o argumento de Mavinga que, na sua opinido, foi decisivo para con-
vencer Ngunga a desistir de fazer o que desejava: fugir com Uassamba. Explique sua
escolha.
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4. Notexto,asituacdo de Uassamba é determinada por um costume de sua cultura que
causa grande indignacdo em Ngunga.
a) Qual é esse costume?
b) Copie do texto afala de Ngunga que mostra sua indignacdo contra esse costume.
¢) Com o que Ngunga compara esse costume?

5. Uassamba incentiva Ngunga a partir. Que tracos de sua personalidade se revelam ~ “" sl i
: - Suaatitude revela resignacao diante de uma situacdo desagradavel (“aturar o bt o da de
nessa atitude? Chipoya", seumarido), coragem, responsabilidade e solidarledade com os pais, po uba
ela, para protegé-los, ndo foge.

6. Aosedespedir de Uassamba, Ngunga diz:

"'~ Mudei muito agora, sinto que ja ndo sou o mesmo. Por isso mudarei também o
nome. No quero que as pessoas saibam quem eu fui."

Qual arazao de Ngunga ter dito isso? Explique com suas palavras.

7. Ao escolher um nome para Ngunga, Uassamba disse-o tio baixo que s6 ele pode

ouvir,
) P U b i im? Porque ninguém mais poderia saber o novo nome
@) For que Uassamba aglu assim? 4, Ngunga. Era para ser um segredo entre eles.

b) Que nome vocéimagina que Uassamba deu a Ngunga? Explique.

Unidade 1 = Historias em foco: mito e romance

8. Ahistoria termina sem que o leitor conheca o novo nome de Ngunga. Qual a provavel
intencdo de o autor nao revelar para o leitor o nome escolhido?

Construcdo do texto

Romance: narrativa de longa duracdo

0 texto que vocé leu neste capitulo retine trés dos vinte e nove capitulos que
compdem o romance As aventuras de Ngunga, uma narrativa de longa duracgo.

Elementos da narrativa

Toda narrativa é estruturada pelos seguintes elementos: personagem, acao/
enredo, espaco, tempo e narrador. No romance, narrativa de longa duracdo, cada ca-
pitulo € uma unidade narrativa, isto &, é possivel identificar os elementos da narrativa

em cada um dos capitulos.
Prof.(a), quanto &s personagens, aceitar a possibilidade de o aluno

Observe: ndo mencionar Chipoya, ja que so6 oparece como personagem citada
Elementosdanarrativa |  Capitulo 26 do romance As aventuras de Ngunga
Personagens Ngunga; Uassamba; Mavinga; Chipoya.

Ngunga chega ao kimbo com Mavinga e consegue conversar
com Uassamba. Revolta-se contra o alambamento de
Acbes/enredo Uassamba por Chipoya e propde fugir com ela; Uassamba
mostra ser isso impossivel mas parece concordar em
conversar com Ngunga mals tarde,

Espaco Kimbo do chefe Chipoya.
Tempo 0O periodo de uma tarde.
Nafrador Em 32pessoa.
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