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RESUMO

OLIVEIRA, Rosalva Maria Gomes de Araujo. Contos Populares de Tradi¢ao Indigena: uma
proposta de leitura em sequéncia didatica para as turmas do 9° ano do ensino
fundamental: Seropédica, RJ, 2017. 173p. Dissertacdo (Mestrado Profletras). Instituto de
Ciéncias Humanas e Sociais, Departamento de Letras e Comunicagdo, Universidade Federal
Rural do Rio de Janeiro, Seropédica, RJ, 2017.

Esta pesquisa insere-se na area de concentracdo de Linguagens e Letramentos e na linha de
pesquisa de Leitura e Producdo Textual do Mestrado Profissional em Letras — PROLETRAS e
aborda os contos indigenas para uma proposta de sequéncia didatica sob a perspectiva
discursiva para as turmas de 9° ano do ensino fundamental. A escolha pelo tema se deu a partir
das dificuldades de leitura apresentadas pelos alunos ao chegarem ao final do ensino
fundamental, pela demanda do atendimento ao Curriculo Minimo e por considerar que a
tematica indigena ndo tem merecido muita atencdo nas praticas escolares que ora se limitam a
tratar a questdo dando-lhe um carater geral, normalmente por ocasido das comemoracGes do
Dia do indio (19 de Abril) ora apresentando esteredtipos construidos desde o periodo
quinhentista, apesar da Lei 11.645/08. Esses aspectos delineiam a relevancia e a justificativa do
projeto considerando o desafio de incentivar a leitura e de formar um leitor multicultural e por
oferecer uma contribuicdo para o campo e para o enriquecimento do conhecimento, ndo apenas
do mundo académico e para o professor, como também para a sociedade através dos aprendizes
do ensino fundamental. O objetivo geral deste projeto é Contribuir para as praticas de leitura
através do género discursivo conto popular de tradicdo indigena. O referencial tedrico ancorou-
se em Moisés (2013), em Bakhtin (2011), Dolz e Schneuwly (2004), Piglia (2004), Vladimir
Propp (2002), Solé (1998), dentre outros. A metodologia, de carater qualitativo, configurou-se
na pesquisa-acdo, pelo fato de detectar e discutir um problema de pesquisa para, em seguida,
apresentar uma proposta de contribui¢cdo em sequéncia didatica de contos populares de tradicédo
indigena como objeto de ensino. A analise dos resultados apontou a importancia de a escola se
apresentar como mediadora na formacdo de um leitor multicultural e que compreenda a
diversidade da formacdo étnica de seu pais. Assim, na impossibilidade de conclusGes
definitivas, o estudo aponta que as sequéncias didaticas mobilizam conhecimentos com o
género discursivo conto e que ha a necessidade de novas propostas de leitura e da presenca dos
géneros discursivos e dos contos populares de tradicdo indigena como objeto de ensino. Acima
de tudo, fica o desafio de reconhecer a relevancia da literatura oral e das culturas indigenas e
da sua contribuicdo na formacéo da cultura brasileira.

Palavras-chave: Contos indigenas. Género discursivo. Estratégias de leitura. Sequéncia
didatica.



ABSTRACT

OLIVEIRA, Rosalva Maria Gomes de Araujo. Popular Tales of Indigenous Tradition: a
proposal of reading in didactic sequence for the classes of the 9th year of elementary
school: Seropédica, RJ, 2017. 173p. Dissertation (Masters Profletras). Institute of Human and
Social Sciences, Department of Letters and Communication, Federal Rural University of Rio
de Janeiro, Seropédica, RJ, 2017.

This research is in part of the line Theories of Language and Teaching Reading and Text
Production: social diversity and teaching practices Theories of Language and Professional
Master of Education in Arts - PROLETRAS and addresses the indigenous tales for a proposed
didactic sequence in the discursive approach to classes of 9th grade of elementary school. The
choice was from reading difficulties presented by the students when they reach the end of
primary school, and considering that the indigenous issue has not received much attention in
school practices that now limited to address the issue by giving you a general usually on the
occasion of the Indigenous Day celebrations (April 19) now presenting stereotypes constructed
from the sixteenth century period, despite the Law 11.645 / 08. Features that delineate the
relevance and justification of the project considering the challenge of encouraging reading and
form a multicultural player and make a contribution to the field and to the enrichment of
knowledge, not only in the academic world and the teacher as well as for society through the
learners of elementary school. The aim of this project is to contribute to the practices of reading
through the discursive genre popular tale of indigenous tradition. The theoretical framework
was anchored in Moisés (2013), Bakhtin (2011), Dolz e Schneuwly (2004), Piglia (2004),
Vladimir Propp (2002), Solé (1998), among others. The methodology set up in action research,
because detect and discuss a research problem, to then send in a proposal in didactic sequence
of folk tales of Indian tradition as a teaching object. The results pointed to the importance of
the school to present itself as a mediator in the formation of a multicultural player and
understand the diversity of the ethnic background of their country. Thus, the impossibility of
definitive findings, the study shows that the didactic sequences mobilize knowledge to gender
discursive tale and that there is a need for new proposals for reading and presence of genres and
popular tales of Indian tradition as a teaching object. Above all, it is the challenge of recognizing
the importance of oral literature and indigenous cultures and their contribution to the formation
of Brazilian culture.

Keywords: Indigenous tradition tales. Reading Strategies. Discursive genre. Didactic
sequence.
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INTRODUCAO

A crenca de que vivemos em um pais em que ha poucos leitores parece se confirmar
cotidianamente nos relatos dos professores que se queixam das reac¢des de seus alunos diante
das atividades de leitura. E, vivendo em uma sociedade letrada e grafocéntrica, sdo
preocupantes o déficit e o desinteresse pela leitura demonstrados pelos alunos ao se
aproximarem do final do segundo segmento do Ensino Fundamental e que véo se estender por
todo o ensino médio.

Formar leitores, entdo, constitui-se no grande desafio a ser enfrentado pelos
educadores na atualidade e, apesar dos avancos com a garantia de acesso a Educacao, essa €
uma questdo que a escola, como um espaco privilegiado para as acdes que visem ao
desenvolvimento de habilidades leitoras, ainda precisa solucionar. Assim, pesquisas que
contribuam para o desenvolvimento de habilidades leitoras apresentam-se com especial
relevancia, principalmente, diante dos resultados que os indicadores educacionais vém
apresentando nos ultimos anos.

Outrossim, essa questdo torna-se ainda mais complexa quando essas propostas se
tratam de leituras literarias, e nessas ocasides, 0 quadro a que se assiste cotidianamente é de
desagrado e de resisténcia. Entendendo, entdo, que muito dessa resisténcia leitora delineia-se
nos anos finais do ensino fundamental, esta pesquisa apresenta uma proposta de leitura com o
género discursivo conto popular de tradi¢do indigena para as turmas de 9° ano do ensino
fundamental.

A escolha pelos géneros discursivos mostra-se relevante, uma vez que sua incluséo no
contexto escolar vem se apresentando como uma forma de articulacdo entre as préaticas de
leitura e escrita, assim como, por sua particular contribuigdo “como uma megaferramenta que
fornece um suporte para a atividade nas situacGes de comunicagdo e uma referéncia para os
aprendizes” (BUENO, 2011, p. 35).

Sem perder de vista, entretanto, que, “ao entrar na escola e tornar-se um objeto de
ensino, o género sofre modificacdo, ao menos parcial, para atender aos objetivos didaticos:
simplificagdo no tratamento do género, énfase em certas dimensdes etc.” (BUENO, 2011, p.
35) e que, nas salas de aula, os textos séo desterritorializados, deslocados das questdes que
levaram a sua producdo e relocalizados em novas questfes, em novas finalidades educacionais

(LOPES, 2008, p. 32), a definicdo pelo género discursivo contos populares de tradi¢do indigena



se justifica uma vez que, apesar da legislacdo em vigor, presente na Lei 11.645/08, a temética
indigena parece ter pouco prestigio nas praticas em sala de aula.

Na verdade, a contribuicdo indigena, muitas vezes, parece ainda estar relegada a data
comemorativa oficial e as representacdes estereotipadas ou apresentada de forma idealizada em
obras literarias romanticas que ndo consideram a multiplicidade de nacGes e a diversidade das
culturas, além de ndo problematizarem as questfes indigenas no Brasil. Mais do que isso, 0
indigena ainda € visto, caracterizado e lembrado como descrito por Caminhas, nu, vivendo em
florestas e longe dos centros urbanos. Felizmente, atualmente, ja se percebem pesquisas que
vao para além do olhar ex6tico ou folclorico e que se apresentam como alternativas diante da
falta de conhecimento que reproduzem preconceitos arraigados na sociedade e que sao
reproduzidos na sala de aula que ndo inclui a temética ou a literatura indigena nas praticas em
sala de aula, reproduzindo, assim, os modelos de excluséo presentes na sociedade.

Nessa perspectiva, esta pesquisa aborda os contos populares de tradicdo indigena por
considerar que eles trazem aspectos concretos e culturais associados ao imaginario e ao
maravilhoso, e por se constituirem em textos que possibilitam o desenvolvimento de
habilidades de leitura referentes ao contetido tematico, ao estilo e a construgdo composicional,
conforme proposto Bakhtin (2011), ao estabelecerem os elementos constitutivos dos géneros
discursivos, além de permitirem a constru¢cdo de modelos didaticos, conforme apresentados
(DOLZ e SCHNEUWLY, 2004).

Adotando, assim, uma concepcdo discursiva da linguagem (BAKHTIN, 2011), a
pesquisa se propde a apresentar o estudo de géneros discursivos em sala de aula como uma
forma de redimensionar o processo de aprendizagem na leitura, conforme os pressupostos
presentes nos PCN que consideram que a comunicacao se realiza pela linguagem e que, através
dela, o homem representa a si mesmo e a0 mundo que o cerca. Entendimento explicitado no
documento quando afirma que:

pela linguagem que se expressam ideias, pensamentos e intengdes, se
estabelecem relacgdes interpessoais anteriormente inexistentes e se influencia
0 outro, alterando suas representacoes da realidade e da sociedade e 0 rumo
de suas (re)acdes (BRASIL/MEC, 1998, p. 20).
Nesse sentido, a presente pesquisa se estabelece ancorada no Curriculo Minimo? que
tem como objetivos nortear e servir como referéncia para a rede estadual de ensino do Rio de

Janeiro e no qual o género discursivo contos indigenas integra as habilidades e competéncias

! Disponivel em: http://conexaoescola.rj.gov.br/site/arg/lingua-portuguesa-regular-curriculo-basico-9a-0b.pdf



http://conexaoescola.rj.gov.br/site/arq/lingua-portuguesa-regular-curriculo-basico-9a-0b.pdf

gue devem estar presentes nos planos de curso e nas aulas das turmas de 9° ano do ensino
fundamental?. Assim, Contos populares de tradicdo indigena: uma proposta de leitura em
sequéncia didatica para as turmas do 9° ano do ensino fundamental intitula esta pesquisa.
Nesse sentido, trazer essa proposta se constitui em uma oportunidade de formar um leitor
multicultural® que tem direito ao acesso a leitura diversificada como um direito inerente a sua
cidadania.

Proposta que teve como aporte o referencial teorico de Bakhtin (2011) e sua concepcao
discursiva, das sequéncias didaticas propostas por Dolz e Schneuwly (2004), dos estudos sobre
contos apresentados por Piglia (2004), pelas teorias dos contos trazidos por Vladimir Propp
(2002) e pelas estratégias de leitura apresentadas por Solé (1998), entre outros autores que
subsidiaram esta pesquisa.

Diante do problema em que se buscou entender de que maneira 0s géneros discursivos
poderiam contribuir para as préaticas de leitura, parto do suposto de que, por meio de sequéncias
didaticas com o género discursivo contos tradicionais de tradicdo indigena pode-se contribuir
para a realizacdo de leituras literarias para os alunos das turmas do 9° ano do ensino
fundamental.

Escolha que me colocou diante de algumas questes: Podem os géneros discursivos
contribuir para mobilizar um leitor ativo e que constrdi significados para leitura de textos?
Podem os contos populares de tradi¢do indigena contribuir para as praticas de leituras literarias
em sala de aula? Que habilidades devem ser mobilizadas no ensino-aprendizagem do género
discursivo conto popular de tradigdo indigena?

Buscando responder a essas questdes, a pesquisa teve como objetivo geral Contribuir
para as praticas de leitura através do género discursivo conto popular de tradicdo indigena, e
como objetivos especificos, propds Apresentar uma reflex@o e os pressupostos tedricos sobre a
leitura e a leitura literaria no ensino fundamental; Realizar uma revisdo da literatura sobre o
género discursivo conto popular de tradicdo indigena; Analisar a proposta de ensino-
aprendizagem de leitura do género conto popular de tradicdo indigena no material de apoio
pedagdgico oferecido pela Secretaria de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro denominado

Atividades Pedagogicas de Aprendizagem Autorregulada; Elaborar e implementar uma

2 Disponivel em: http://www.conexaoprofessor.rj.gov.br/cm_materia.asp?M=9
3 Termo aqui compreendido sob a concepgao de Candau (2002, p. 53), cOmo 0 processo que visa garantir
ndo apenas o conhecimento das mais diversas culturas, mas também o respeito a todas as culturas,
identificando as diferentes relages estabelecidas na sociedade, para perceber que as pessoas possuem
diferentes conhecimentos e se manifestam de diversas formas.
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sequéncia didatica sob a concepcao discursiva envolvendo leitura e anélise de contos populares
de tradicdo indigena das obras Historia de indio (1996) e Contos Indigenas Brasileiros (2005),
de Daniel Munduruku; Propor atividades de leitura literaria de contos populares de tradicédo
indigena como espaco e fonte para a discusséo sobre a diversidade das culturas indigenas.

Fundamentada na concepcdo discursiva de lingua e linguagem e na perspectiva socio-
histérica bakhtiniana, a pesquisa de carater qualitativo configurou-se com o objetivo de
estimular e melhorar a compreensdo dos alunos pelo género discursivo conto popular de
tradicdo indigena.

A definicdo pelo conto popular de tradi¢do indigena se originou da minha atuacéo
como docente em turmas do 9° ano do ensino fundamental da rede estadual de ensino, por
observar o tratamento dado ao género discursivo conto popular de tradicdo indigena nas
Atividades Pedagégicas de Aprendizagem Autorregulada* oferecido pela Secretaria de
Educacdo, que apresenta o estudo do eixo tematico Conto com as habilidades relativas a
importancia do conto oral para o povo indigena e africano (considerando-se apenas o recorte
dos contos indigenas para esta pesquisa), conforme proposto pelo Curriculo Minimo para as
turmas de 9° ano do ensino fundamental, além da total auséncia do género no livro didatico
adotado pela escola para essas turmas. Fatores que suscitaram a oportunidade para a exploracéo
do estudo do conto popular de origem indigena e dos aspectos relativos a diversidade das
culturas indigenas brasileiras.

A escolha do tema se revelou de grande importancia, considerando-se que, na maioria
das vezes, os alunos da escola publica s6 tém acesso a cultura escrita e a leitura literaria através
do que Ihes é oferecido pela escola. Assim, ciente de que, fora dela, esses alunos ndo teriam
contato com a riqueza das culturas indigenas, incluindo-se ai a sua literatura, cabe a ela se
ocupar do seu carater mediador na formacdo de um leitor multicultural e tratar da diversidade
presente na cultura brasileira também expressa nos contos populares de origem indigena.

E desse contexto emergiu 0 conjunto dos sujeitos da pesquisa. Um grupo constituido
de 38 alunos (21 do sexo feminino e 17 do sexo masculino), na faixa etaria entre 14 e 15 anos,
da turma 901, do turno da manh&, matriculados em um CIEP — Centro Integrado de Educacéo
Publica —, da Rede Estadual de Ensino do Estado do Rio de Janeiro, localizado na periferia da

cidade de Nova Iguacu.

4 Trata-se de um material de apoio pedagégico disponibilizado para os professores da Rede Estadual de Educacéo
do Rio de Janeiro, no site Conexdo Escola. — Disponivel em: http://conexaoescola.rj.gov.br/.
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O contexto socioeconémico e cultural onde se insere a pesquisa nao se apresenta como
favoravel ao contato com a leitura, particularmente, para os contos populares de tradicdo
indigena. Escolha que refuto ser de grande importancia uma vez que a literatura e os autores de
origem indigena ndo contam com grande destaque ou presenca nas salas de aula; fato que, mais
uma vez, denota quéo pouco se conhece ou se valoriza as contribuigdes culturais dessa etnia.
Assim, a selecdo dos contos que compdem o corpus dessa pesquisa se deu a partir das narrativas
da obra de Daniel Munduruku, cuja producéo literaria traz o olhar do indio sobre sua propria
cultura.

Essa escolha pelo autor se deu a partir da leitura do texto Acertando as palavras, da
obra Coisas de indio, de Daniel Munduruku, e que se constituiu em meu primeiro contato com
a literatura indigena de lingua portuguesa atraves da leitura das Atividades autorreguladas do
3°ano do ensino médio. A partir desse encontro, para compor o material para a pesquisa, foram
selecionadas duas de suas obras: Historia de indio (1996) e Contos indigenas brasileiros
(2005).

Definido o corpus, esse estudo envolveu trés questdes bastante complexas no cotidiano
escolar: as praticas de leitura nas turmas de 9°° anos, 0s processos de escolarizacdo dos textos
literarios e a pouca atencdo dedicada aos contos populares de tradi¢do indigena no processo de
ensino e, coerente com as questdes e 0s objetivos propostos, os procedimentos metodoldgicos
transcorreram em quatro etapas:

Na primeira, realizou-se o levantamento para a revisdo da literatura que embasou a
pesquisa, a reunido, a selecdo, a leitura e a analise das fontes. Assim sendo, o primeiro capitulo
ocupou-se de apresentar 0s pressupostos tedricos e conceituais sobre leitura, além de analisar a
abordagem da leitura nos documentos oficiais como os Parametros Curriculares Nacionais e o
Curriculo Minimo. Da mesma forma, apresenta uma analise sobre a leitura literaria no ensino
fundamental e as implicagfes dos seus processos de escolarizagao.

O mesmo procedimento foi adotado na segunda etapa em que, sob a abordagem
discursiva, utilizou diversos textos como fontes de referéncia para fundamentar a proposta de
sequéncia didatica com o género discursivo conto popular de tradi¢do indigena, ora apresentada
nesta pesquisa. Para tanto, referendou-se no embasamento da concepc¢éo discursiva, proposta
por Bakhtin (2011), e apresentou os pressupostos tedricos do género discursivo conto e do conto
indigena, além de discutir os géneros discursivos como objeto de estudo. O capitulo ocupou-se
ainda de apresentar uma discussdo sobre aspectos histéricos, sociais e culturais das questdes

indigenas no Brasil.



A terceira etapa correspondeu & elaboragdo e a aplicacdo da sequéncia didatica,
conforme o entendimento de Dolz e Schneuwly (2004) com o género discursivo conto popular
de tradicdo indigena que foi elaborada a partir das obras Historia de indio (1996) e Contos
Indigenas Brasileiros, de Daniel Munduruku. Nesse percurso, apresentou as teorias sobre as
sequéncias didaticas e sobre as estratégias de leitura, segundo Isabel Solé (1998).

A quarta, e Ultima etapa, correspondeu a apresentacdo e a discussdo dos resultados
desta pesquisa.

O trabalho foi realizado tendo como foco a instrumentalizagéo dos leitores por meio
de estratégias de leitura sob a concepcédo interativa em que ao leitor é permitido atribuir
significados, construir ideias e opinides e apresentar argumentos diante do apresentado no texto
e pelo autor. Processo de interacdo em que se propde que o leitor, como um processador ativo,
possa utilizar-se de varias estratégias para satisfazer os objetivos que orientam sua leitura e em
que, embasado nos seus conhecimentos prévios e nas informacoes trazidos pelo texto, possa se
aventurar e prever o que vem a seguir (SOLE, 1998, p. 22).

No percurso para sua concretizacao, esta pesquisa esta dividida em quatro capitulos
dispostos como descrito a seguir:

O capitulo 1: Leitura literaria no Ensino Fundamental: pressupostos tedricos e
conceituais discorre sobre os conceitos e concepcdes de leitura de autores e pesquisadores que
se ocuparam da tematica e se estende sobre os indicadores educacionais de leitura nas
avaliacOes de larga escala, tratando ainda da concepc¢éo de leitura nos documentos norteadores
oficiais como os Pardmetros Curriculares Nacionais e o Curriculo Minimo que orientam as
escolas do @mbito da Secretaria Estadual de Educacéo do Estado do Rio de Janeiro. Finalizando
o0 capitulo, traz uma reflexdo sobre possiveis implicacdes dos processos de escolarizacdo da
leitura literaria com as representacdes negativas e a resisténcia leitora dos alunos.

O capitulo 2: Género discursivo conto popular de tradi¢cdo indigena apresenta,
inicialmente, alguns aspectos conceituais de géneros discursivos, considerando seus aspectos
historicos, para, em seguida, aborda-lo como objeto de ensino. A luz dos tedricos, ainda
apresenta os fundamentos conceituais e histdricos do género discursivo conto, suas
caracteristicas e tipologia para, finalmente, encerrar o capitulo tratando do conto popular de
tradicdo indigena. O capitulo também apresenta uma reflex&o de carater historico-socio-cultural
do indio na sociedade brasileira, além de trazer uma breve discussdo a respeito da legislacdo
que aborda as questdes indigenas e sobre a Lei 11.645/08 e os aspectos da valorizacéo da cultura

e da tematica indigenas pela escola.



O capitulo 3: Contos populares de tradi¢cdo indigena: uma proposta de sequéncia
didatica para as turmas do 9° ano do ensino fundamental apresenta as teorias sobre sequéncia
didatica, conforme Dolz e Schneuwly (2004) e estratégias de leitura, de acordo com Solé (1998)
que aportam esta pesquisa. O capitulo também apresenta a proposta de sequéncia didatica que
é composta pelos contos indigenas das obras Historia de indio (1996) e Contos Indigenas
Brasileiros (2005), de Daniel Munduruku.

O capitulo 4: Metodologia apresenta a escolha do tema, a caracterizacdo do espaco e
dos sujeitos da pesquisa, caracterizacdo do corpus da pesquisa, 0s procedimentos
metodologicos, o levantamento e a analise dos resultados e as discussdes acerca das atividades
desenvolvidas pelos sujeitos da pesquisa.

Finalmente, ap0s essas etapas, nas Consideragdes finais, € realizada uma reflexao
sobre o trabalho com sequéncias didaticas e a exploracdo do género discursivo Conto popular
de tradicdo indigena nas turmas de 9° ano do ensino fundamental.



CAPITULO 1. LEITURA LITERARIA NO ENSINO FUNDAMENTAL:
PRESSUPOSTOS TEORICOS E CONCEITUAIS

Apresentar uma proposta de atividades de leitura ndo representa trazer um tema novo
para uma pesquisa. Muitas sdo as que ja abordaram o tema, o que SO expressa a complexidade
do problema que a escola ainda precisa enfrentar. Entretanto, ha ainda um longo caminho a ser
percorrido e esta pesquisa tem como seu ponto de partida algumas concepcdes tedricas sobre
leitura que norteiam as orientagdes educacionais.

Assim, neste capitulo, serdo apresentados alguns pressupostos teéricos e conceptuais
sobre leitura, além de discorrer sobre as abordagens tedricas presentes nos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN e no Curriculo Minimo — CM, documentos que orientam 0s
processos de leitura. Apresenta ainda alguns dados que revelam a situacéo do Brasil e do Estado
do Rio de Janeiro nos indicadores educacionais relativos a leitura. Também propde uma
discussdo sobre o direito e a resisténcia dos alunos do ensino fundamental diante da leitura
literéria, para ser finalizado com uma analise sobre os processos de escolarizacdo da leitura

literaria em sala de aula.

1.1 Leré...

A gente ndo sabe o tempo e o esforco que sdo necessarios para
aprender a ler.
Eu tento-o ha oitenta anos, e ndo posso afirmar que o tenha
conseguido.

(Goethe, Conversagdes com Eckermann®)

N&o é segredo que o quadro atual de ensino da lingua portuguesa vem revelando
grandes dificuldades no desenvolvimento de habilidades de leitura e, apesar de parecer lugar-
comum, ainda convivemos com o fato de que, muitas vezes, a escola é o Unico espaco onde 0
aluno tem contato com a leitura.

No cotidiano das escolas e, mesmo fora dela, muito se tem discutido sobre a leitura.
Discussfes que apenas revelam a grande preocupacdo que esse tema demanda na sociedade.
Entretanto, para se discutir leitura, seria necessario, incialmente, defini-la, além de entender
com quais objetivos e de que forma esse processo é ou deveria ser realizado. Discussdo que

retorna, porém, quao complexa se torna uma tarefa em que subjazem as multiplas concepcdes

® Barros, E. (2008), “Modernizar ¢ melhorar as escolas através das Tic”. Revista Trimestral Noesis, n°74
Julho/Setembro, 30-35.



e correntes teodricas que aportam sua definicdo. Assim, vemos enfoques tradicionais que
pretendem um leitor receptivo, passivo, e em que a construcao de sentido estd focada no texto.
Concepcdes que pressupdem um leitor limitado a decifrar e interpretar o que esta expresso no
texto, envolvido em um processo de codificagdo sem que Ihe seja permitida qualquer interagdo
ou reflexdo critica sobre a leitura realizada, como pode ser visto no verbete Ler: “percorrer com
a vista e conhecer (letras), resumindo estas em palavras; conhecer; interpretar por meio da
leitura; decifrar; interpretar o sentido de; interpretar que esta escrito” (FERREIRA, 2001).
Definicdo que nédo evidencia a complexidade e a abrangéncia que envolvem o processo de
leitura e que ndo compartilham o ponto de vista de que o processo de leitura envolve a produgéo
de sentido que se realiza por meio de processos linguisticos presentes na superficie do texto e
na sua forma de organizacdo, mas que, além disso, mobilizam um conjunto de saberes do leitor
como expresso nas palavras de Koch e Elias (2009), quando afirmam que

a leitura é uma atividade altamente complexa de produgdo de sentidos que se
realiza, evidentemente, com base nos elementos linguisticos presentes na
superficie textual e na sua forma de organizacdo, mas que requer a
mobilizagdo de um vasto conjunto de saberes (KOCH e ELIAS, 2009, p.57).

Mas a leitura ganha significado mais profundo quando passa a ser entendida como
parte importante do ser em construcdo porque implica questionamentos sobre si mesmo e sobre
0 mundo em que atua. E, nesse sentido, assevera Foucambert (1998, p. 5) que “ler significa ser
questionado pelo mundo e por si mesmo, significa que certas respostas podem ser encontradas
na escrita, significa poder ter acesso a essa escrita, significa construir uma resposta que integra
parte das novas informacgdes ao que ja se €”.

Entretanto, a leitura pode apresentar-se por um viés critico (SILVA, 1988; BRANDAO
e MICHELETTI, 2002; BOFF, 2000) ao se propor a realizar uma de suas fungdes mais
fundamentais que reside no seu caréater critico-social quando abarca o entendimento do leitor
como sujeito que participa criticamente da sociedade. Percep¢do presente nestas palavras de
Silva (1988) que entende que “l€-se para compreender 0s textos, participando criticamente da
dindmica do mundo da escrita e posicionando-se frente a realidade” (SILVA, 1988, p. 65).

Da mesma forma, a visdo critica do mundo e da realidade ecoa nas palavras de Boff
(2000), que estabelece uma relacdo entre a atribuicao de significado atribuido ao que 1€ a viséo
de mundo do leitor, como também fica evidenciado em suas palavras quando declara que

cada um |é com os olhos que tém. E interpreta onde os pés pisam. Todo ponto
de vista € a vista de um ponto. Para entender o que alguém Ié, é necessario
saber como sdo seus olhos e qual é a sua visdo de mundo (...). Porque cada um
I e relé com os olhos que tem. Porque compreende e interpreta a partir do
mundo gue habita. (BOFF, 2000, p. 9-10)



Essa relagéo entre o leitor e sua cosmovisao e a atribuicdo de significados no texto nos
encaminham a uma concepgéo do leitor ativo e de um processo interativo da leitura (SOLE,
1998; AGUIAR, 2001; KLEIMAN, 2000; BRANDAO e MICHELETTI, 2002; KOCH e
ELIAS, 2009; COSCARELLI e CAFIERO, 2013).

O processo de leitura pode envolver as relagGes entre o sujeito, seu entendimento de
mundo e a sua interacdo por meio das palavras e, nesse sentido, constitui-se um processo de
compreensdo, de inteleccdo de mundo que envolve uma caracteristica essencial e singular ao
homem: a sua capacidade simbdlica e de interacdo com o outro pela mediagdo de palavras.
Assim, 0 ato de ler ndo pode se caracterizar como uma atividade passiva (BRANDAO e
MICHELETTI, 2002, p. 9).

Essa percepc¢do, que apresenta o leitor como elemento ativo no processo de leitura,
também esta presente nas palavras de Aguiar (2001) que, se valendo de uma linguagem
simbolica, compreende o leitor como aquele que “controla” o processo estando livre para as
multiplas combinacdes possiveis de serem realizadas. Sendo assim, a autora representa a leitura
como “um jogo em que o autor escolhe as pegas, da as regras, monta o texto e deixa ao leitor a
possibilidade de fazer combinagdes” (AGUIAR, 2001, p.254).

Da mesma forma, essa abordagem de caréater interativo esta presente na concepg¢éo de
Kleiman (2000), para quem “a leitura ¢ um ato social entre dois sujeitos - leitor e autor — que
interagem entre si, obedecendo a objetivos e necessidades socialmente determinadas”
(KLEIMAN, 2000, p. 10).

Semelhante entendimento se pode perceber nas teorias de Solé (1998) que V€ o leitor
como um sujeito ativo e que, através de um processo cognitivo, a partir de estratégias de leitura,
num constante processo de interacdo dialdgica, que levanta e verifica suas hipoOteses e a

comprovacao de que realmente compreendeu o texto, afirma que

[...] é necessario aprender as distintas estratégias que levam a compreensao,
assim como se supde gue o leitor seja um processador ativo do texto, e que a
leitura seja um processo constante de emissdo e verificagdo de hipoteses e do
controle desta compreensdo — de comprovacdo de que a compreensdo
realmente ocorre (SOLE, 1998, p. 24).

Destaca Isabel Solé (1998) que a leitura requer a identidade e os conhecimentos
trazidos pelo leitor na inter-relagdo mantida por ele com o texto. Nesse sentido, como afirma a
autora, “ndo ¢ uma tradugdo ou réplica do significado que o autor quis lhe dar, mas uma
construcdo que envolve o texto, os conhecimentos prévios do leitor que o aborda e seus
objetivos” (SOLE, 1998, p. 24), tratando-se, assim, de um leitor que interage com o texto e com

0 autor.
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Solé (1998), sob uma concepgdo interativa, ressalta que “a leitura é um processo de
interacdo entre o leitor e o0 texto; neste processo tenta satisfazer-se [obter uma informacéao
pertinente para] os objetivos que guiam sua leitura” (SOLE, 1998, p. 24). Essa afirmagcéo,
conforme explica a autora, tem varias consequéncias porque a leitura envolve um leitor ativo
que processa e examina o texto de acordo com uma finalidade e que a interpretacdo dada pelo
leitor a esse texto depende em grande parte dos objetivos dessa leitura.

Coscarelli e Cafiero (2013) também julgam que o leitor ativo constrdi os sentidos a
partir de suas experiéncias, de seus conhecimentos e de suas crencas. Desse modo, enfatizam
que ler exige um trabalho cognitivo e social porque mobiliza diversas capacidades ou
habilidades leitoras e porque a leitura tem a finalidade interlocutora, e sob essa perspectiva,
afirmam as autoras:

[...] o leitor ndo € passivo. Ele ndo “recebe” sentidos prontos, mas age sobre o
texto e o processa (re) construindo sentidos a partir de suas préprias
experiéncias de mundo, de seus conhecimentos, de suas crencas. Ler exige
trabalho. Trabalho cognitivo, porque mobiliza uma série de capacidades ou
habilidades do sujeito leitor, como as de perceber, analisar, sintetizar,
relacionar, inferir, generalizar, comparar, entre outras; trabalho social, porque
tem finalidade como: ler para se ligar ao mundo, para se conectar ao outro
(COSCARELLI; CAFIERO, 2013, p. 16).

Importante, porém, se ressaltar que, apesar de a concepcao de que o processo de leitura
deve suscitar um leitor ativo que atribui significados ao texto, ndo implica na compreenséo de
que o texto ndo tenha em si sentido ou significado. Antes, justamente por ser uma atividade que
envolve a producéo de sentido e que se realiza com base nos elementos presentes no texto e que
ainda mobiliza os conhecimentos no momento de interacdo e comunicacdo, a leitura sob a
concepcao interativa constitui-se em uma atividade complexa como defendido pelos varios
tedricos aqui tratados e que fica mais uma vez expresso nas palavras de Koch e Elias (2009)
quando afirmam que a leitura é

[...] uma atividade interativa altamente complexa de producéo de sentidos, que
se realiza evidentemente com base nos elementos linguisticos presentes na
superficie textual e na sua forma de organizacdo, mas requer a mobilizacéo de
um vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo. (KOCH e
ELIAS, 2009, p.11)

Mas, sob a Gtica socio-historica, a leitura é entendida como um processo de enunciacao
que se inscreve num quadro tedrico mais amplo que considera como fundamental o carater
dialdgico da linguagem e, consequentemente, sua dimensdo social e historica. Nesse sentido, a
leitura como atividade de linguagem é uma pratica social de alcance politico porque, ao

promover a interacdo entre individuos, a leitura, compreendida ndo sé como leitura da palavra,
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mas também como leitura de mundo, deve ser atividade constitutiva de sujeitos capazes de
interligar o mundo e nele atuar como cidadios (BRANDAO, 1994, p. 89).

Todas essas concepcOes e teorizacdes sobre a abrangéncia e a complexidade que
compreendem que ler implica ndo s6 apreender o significado, mas também trazer para o texto
lido a experiéncia e a visdo de mundo do leitor, numa compreensédo de que a realizagdo da
interacdo dinamica entre leitor e texto permite, por meio da leitura, um novo texto
(ZILBERMANN, 1988, p. 14), reforcam o entendimento de que o processo de leitura ndo se
reduz ao mero processo de decodificagdo de um sistema e que se limita a um treinamento
recebido na escola. Ler esta para além do que esta impresso e se constréi em um processo que
precisa ser reaprendido a cada contato com um novo texto (LEITE, 1988). Assim, postula a
autora que:

A leitura, na verdade, é uma arte em processo. Como Goethe, poderiamos
todos reaprender a ler a cada novo texto que percorremos. Mas h4, sobretudo,
muito a aprender quando percebemos que ler ndo é apenas decifrar o impresso,
ndo ¢ um mero ‘“‘savoir-faire”, a que nos treinaram na escola, mas ler ¢é
questionar e buscar respostas na pagina impressa para 0S N0OSSOS
guestionamentos, buscar a satisfacdo a nossa curiosidade (LEITE 1988, p. 91).

Também numa compreensao critica da leitura e semelhante a apresentada por Leite
(1988), nos deparamos com a analise realizada por Freire (2003, p. 13) que postula que a leitura
tem seu processo iniciado muito antes da alfabetizacdo ou da decodificacdo de um sistema,
quando estabelece que “ato de ler ndo se esgota na decodificacdo pura da palavra escrita ou da
linguagem escrita, mas se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo”. Antes, esse ¢ um
processo que se inicia pela leitura do mundo que, para o autor, acontece antes da leitura da
palavra, sem se esquecer de que estar de posse da leitura da palavra ndo significa prescindir da
continuidade da leitura de mundo.

Esse entendimento de que a linguagem, a leitura e a realidade est&o inter-relacionadas
de forma dindmica e de que uma leitura critica implica na percepcéo das relacdes entre o texto
e o contexto do qual ele emerge tem sido bastante difundido e que estdo presentes nas célebres
palavras de Freire (2003) quando declara:

A leitura de mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura
desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele. Linguagem e
realidade se prendem dinamicamente. A compreensao do texto a ser alcancada
por sua leitura critica implica a percepgdo das relagGes entre o texto e o
contexto (FREIRE, 2003, p.11).

O mesmo Freire (1986), de forma poética, em sua obra Medo e ousadia: o cotidiano

do professor, reiterava sua percepcao critica que deve envolver o processo de leitura quando

afirmava que ler ndo é s6 caminhar sobre as palavras, e também ndo é voar sobre as palavras.
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Ler é reescrever o que estamos lendo. E descobrir a conexdo do texto, e também como vincular
0 texto/contexto com meu contexto, o contexto do leitor (FREIRE, 1986, p. 22).

Enfim, ciente de que, sem se reduzir a mera decodificacdo, trata-se a leitura de um
processo de grande abrangéncia que envolve a construcdo de significados através da interacdo
autor-texto-leitor e que, através da qual, é possivel conhecer e interpretar criticamente o mundo
e a realidade em que se atua.

Assim, diante dos varios pontos de vista e concepcdes para 0 ato e 0 processo da leitura
aqui visitados, apoio-me nas palavras de Menegassi e Angelo (2005, p. 18) quando ressaltam
gue 0s pressupostos tedricos que amparam cada uma dessas diferentes perspectivas de leitura
envolvem uma visdo diferente do que consiste o0 ato de ler e orientam e/ou justificam
determinadas propostas didaticas em torno da compreensdo da leitura, da formacdo e do
desenvolvimento do leitor na escola brasileira.

E é, nessa perspectiva, que a pesquisa avanga compreendendo que nas avaliagdes de
larga escala e seus indicadores e em cada um nos documentos oficiais que norteiam a educacao
no Estado do Rio de Janeiro, ambito em que estd circunscrita esta pesquisa, subjazem as

concepcdes para a leitura que serdo desenvolvidas nas escolas.

1.2 A leitura e os documentos oficiais

O embasamento teérico desta pesquisa também se fundamenta nos documentos
oficiais que vém servindo de norteadores no desafio das préaticas de leitura nas escolas.

Esses documentos ja revelavam, a época de sua elaboracdo, a preocupacdo do
legislador com os indices de repeténcia e com o fracasso escolar associando-os as dificuldades
com a leitura e a escrita. Apontavam os PCN (1998) que essas dificuldades se delineiam desde
a alfabetizacdo até o final da 8" série (9° ano, na atualidade) e alertavam que “0s indices
brasileiros de repeténcia nas seéries iniciais eram inaceitdveis mesmo em paises muito mais
pobres” (BRASIL/MEC, 1998, p. 19).

De acordo com os PCN, esses indices “estdo diretamente ligados a dificuldade que a
escola tem de ensinar a ler e a escrever” (BRASIL/MEC, 1998, p. 19) e, conforme a analise
presente no documento, as maiores dificuldades a serem enfrentadas encontram-se no fim da
primeira série ou no 2° ano, conforme a nova nomenclatura e periodo em que se da a
alfabetizacdo, e na quinta série ou quarto ano, que representa o final do primeiro segmento do

ensino fundamental.
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Além de identificar as etapas da escolaridade, os PCN buscam também apresentar uma
explicacdo para o que eles denominaram de “gargalos” que provocam a repeténcia dos alunos.
De acordo com o documento, as maiores dificuldades residem em promover a alfabetizacao na
fase inicial da escolarizacdo e de garantir o uso eficiente da linguagem, para que os alunos
possam avancar para os anos finais do ensino fundamental, como registrado no documento que
declara que a questdo fica expressa

[...] com clareza nos dois gargalos em que se concentra a maior parte da
repeténcia: no fim da primeira série (ou mesmo das duas primeiras) e na quinta
série. No primeiro, por dificuldade em alfabetizar; no segundo, por ndo
conseguir garantir o uso eficaz da linguagem, condicdo para que os alunos
possam continuar a progredir até, pelo menos, o fim da oitava série.
(BRASIL/MEC, 1998, p. 19)

Reconhecer as implicacdes e as exigéncias de uma sociedade caracterizada pela cultura
grafocéntrica é reconhecer que ndo ter dominio sobre os procedimentos de leitura e de escrita e
permanecer retido em um desses ‘“gargalos”, como apresentados pelos PCN, representa
desvantagens no mundo letrado. Nesse contexto, a comunicagao eficiente, envolvendo a leitura
e a producdo escrita e oral, passa ser essencial no ensino da lingua materna. Ensino que deve
assegurar um direito garantido pela Constituicdo e que representa uma condicdo basica para
que a pessoa se eduque ao longo de sua vida tendo acesso ao conhecimento e ao exercicio pleno
da cidadania. Valores presentes nas palavras de Giardinelli (2010, p. 154) que, ao discutir o
valor da leitura, declara:

O direito constitucional de ler se baseia em que a leitura é condicdo bésica
para que uma pessoa se eduque e possa continuar, durante toda a sua vida, se
for o seu desejo seu prdprio processo de aprendizagem. Baseia-se também em
que é a melhor garantia da livre circulagdo de conhecimento, que é
indispensavel para a construgdo de uma cidadania responsavel, participativa,
reflexiva e com pensamento autbnomo. Tudo o que fortalece sua prépria
identidade e a identidade da nagéo inteira (GIARDINELLI, 2010, p. 154).
Direito reafirmado nas Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB (Lei n°® 9.394
de 20 de dezembro de 1996) que, em seu Art. 32, prescreve que o ensino fundamental ter& por
objetivo a formagdo basica do cidadao, mediante “I - 0 desenvolvimento da capacidade de
aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo”.
Percebendo-se, aqui, que a visdo do legislador associa o dominio da leitura exercicio de
cidadania.
Nesse mesmo sentido, a preocupacdo com a leitura também se faz presente nos
documentos que norteiam o sistema de ensino no Estado do Rio de Janeiro como os Parametros

Curriculares Nacionais e o Curriculo Minimo, além das Matrizes de Referéncia de Lingua
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Portuguesa do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB/INEP) e do Sistema de
Avaliacédo do Estado do Rio de Janeiro (SAERJ).

1.2.1 Leiturae os Parametros Curriculares Nacionais

Com a implantacdo dos Parametros Curriculares Nacionais, novas medidas em favor
da Educacdo de qualidade sdo apresentadas através de uma proposta que evidencia a
importancia da linguagem, do texto e da leitura. Nessa perspectiva, revelando a grande
preocupacao com as mudancas cada vez maiores da sociedade contemporéanea, apontavam 0s
PCN, ja a época de sua publicagdo, a necessidade da revisdo do ensino visando ampliar as
competéncias discursivas no aluno. Preocupacdo presente na proposta do documento que
afirmava:

[...] atualmente, exigem-se niveis de leitura e de escrita diferentes dos que
satisfizeram as demandas sociais até bem pouco tempo e tudo indica que essa
exigéncia tende a ser crescente (...) a necessidade de atender a essa demanda,
obriga a revisao substantiva dos métodos de ensino e a constituicdo de praticas
que possibilitem ao aluno ampliar sua competéncia discursiva de interlocucdo
(BRASIL/MEC, 1998, p. 23).

Preocupados com a competéncia discursiva dos alunos frente as novas demandas da
sociedade, postulam os PCN que “o trabalho com a leitura tem como finalidade a formagao de
leitores competentes” (BRASIL/MEC, 1997, p. 40). Trabalho que pressupde formar um leitor
que realize um trabalho ativo de compreenséo e interpretacdo de texto e ndo apenas que se
ocupe da extracdo de informacdes através da decodificacdo de um sistema.

De acordo com o documento do MEC, a leitura é uma atividade que implica estratégias
de selecéo, antecipacéo, inferéncia e verificacdo, sem as quais ndo é possivel proficiéncia. E o
uso desses procedimentos que possibilita controlar o que vai sendo lido, permitindo tomar
decises diante de dificuldades de compreenséo, avancar na busca de esclarecimentos, validar
no texto suposicdes feitas (BRASIL/MEC, 1997, p. 41).

Nos mesmos PCN, revela-se ainda a preocupacao com a leitura que se restringe a mera
decodificagdo de um sistema de letras e sons, apontando essa como a principal concepgéo a ser
superada. Assim, o documento alerta que “por conta dessa concepg¢ao equivocada a escola vem
produzindo grande quantidade de ‘leitores’ capazes de decodificar qualquer texto, mas com
enormes dificuldades para compreender o que tentam ler” (BRASIL/MEC, 1997, p. 42). Antes,
esperam-se diversas habilidades caracteristicas do leitor e sem as quais ndo se pode considera-
lo competente, proficiente, como é possivel inferir no seguinte trecho:

[...] alguém que, por iniciativa propria, é capaz de selecionar, dentre 0s trechos
que circulam socialmente, aqueles que podem atender a uma necessidade sua.
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Que consegue utilizar estratégias de leitura adequada para aborda-los de forma
a atender a essa necessidade. (...) alguém que compreenda o que I€; que possa
aprender a ler também o que ndo estd escrito, identificando elementos
implicitos; que estabeleca relacBes entre o texto que Ié e outros textos ja lidos;
que saiba que varios sentidos podem ser atribuidos a um texto; que consiga
justificar e validar a sua leitura a partir da localizacdo de elementos discursivos
(BRASIL/MEC 1997, p. 41).

Pensar, entdo, em um leitor competente, da forma como o pressuposto pelos PCN, nos
coloca novamente diante da complexidade que envolve esse processo. Entretanto, 0 documento
também nos aponta um norteamento ao propor que um leitor competente se forma “mediante
uma préatica constante de leitura de textos de fato, a partir de um trabalho que deve se organizar
em torno da diversidade de textos que circulam socialmente” (BRASIL/MEC 1997, p. 41).

Da mesma forma, orientam os PCN que essas praticas constantes de leitura devem
superar 0 mito da interpretacdo Unica, fruto do pressuposto de que o significado estd dado no
texto (BRASIL/MEC 1997, p. 43), sem considerar que o significado se constroi a partir da
interacdo entre o que esta escrito e do conhecimento prévio do leitor.

Porém, como foi possivel observar, em muitos momentos, o professor e a escola
parecem ser apontados pelos PCN como aqueles que ndo conseguem superar o modelo
tradicional por conta de sua “concepg¢do equivocada” para a leitura e, nesse sentido, sugerem
que para realizar um trabalho competente com a leitura, € necessario que o professor “tente
compreender o que ha por trds dos diferentes sentidos atribuidos pelos alunos aos textos
(BRASIL/MEC 1997, p. 43)”, além de se ocuparem em explicar as possiveis estratégias do
autor na construgédo dos significados do texto, ao afirmar que

[...] as vezes € porque o autor “jogou com as palavras” para provocar
interpretacfes multiplas; as vezes e porque o texto é dificil ou confuso; as
vezes é porque o leitor tem pouco conhecimento sobre o assunto tratado e, a
despeito do seu esforco, compreende mal. (BRASIL/MEC, 1997, p. 43)

A despeito, porém, das criticas ao documento ou a escola e aos professores, é
importante formar leitores proficientes que compreendam o que leem, que facam inferéncias e
que possam aprender a ler aquilo que estd implicito; que estabelecam relacdes entre o texto que
leem e outros textos ja lidos; que atribuam significados aos textos e que estejam aptos para as

demandas presentes na sociedade atual.

1.2.2 Leiturae a génese do Curriculo Minimo de Lingua Portuguesa
Em 2010, a Secretaria de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro (SEE-RJ) reverteu
esforcos na tarefa de elaborar um documento que servia de referéncia e orientagdo para o

Sistema Estadual de Ensino e cuja versdo final, em 2012, sob a denominacdo de Curriculo
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Minimo, esse documento apresentava as competéncias e habilidades que deviam integrar o0s
planos de curso das diferentes disciplinas oferecidas nos anos finais do ensino fundamental e
ensino médio.

Tendo, como finalidade “orientar de forma clara ¢ objetiva, os itens que ndo podem
faltar no processo de ensino/aprendizagem, em cada disciplina, ano de escolaridade e bimestre”
(R10 DE JANEIRO, CM, p. 2), o documento esperava

garantir uma esséncia basica comum a todos e que esteja alinhada com as
atuais necessidades de ensino, identificadas ndo apenas nas legislacdes
vigentes, Diretrizes e Parametros Curriculares Nacionais, mas também nas
matrizes de referéncia dos principais exames nacionais e estaduais. (RIO DE
JANEIRO, SEEDUC, p. 2)

E possivel perceber-se que, além de oferecer uma base comum as escolas da rede, em
consonancia com a legislacéo vigente e com os PCN, o referido documento revelava, j& na sua
origem, a preocupacdo da Secretaria Estadual com os resultados apresentados pelo Estado do
Rio de Janeiro com as avaliacGes de larga escala. Nesse sentido, buscava construir um curriculo
béasico para a rede estadual de ensino referendando-se nas matrizes de referéncias do Ministério
da Educacéo. Preocupacdo que emergia do desempenho ruim apresentado em 2009, quando o
Estado ficou na 262 posicdo, e 15% em 2011, no ranking dos 27 estados da unido que
participaram na avaliacdo do SAEB, e que ja ndo se restringia as discussdes no espaco escolar.
Resultados que agora traziam a questdo para o debate e analises de pesquisadores e da prépria
rede estadual sobre o desempenho dos alunos nos sistemas de avaliacdo em larga escala
desenvolvidos no pais como a Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar - Anresc (também
denominada “Prova Brasil”®) e o Sistema de Avaliagdo da Educacdo do Estado do Rio de
Janeiro (SAERJ"). Sistemas de avaliagdo em Ambitos nacional e estadual em Lingua Portuguesa
e Matematica que eram, e ainda sao utilizados pela Secretaria Estadual de Educacdo do Estado
do Rio de Janeiro como referéncia para a definigdo de acdes que objetivam a melhoria da

qualidade da educacéo oferecida por sua rede.

6 Trata-se de uma avaliagdo censitaria envolvendo os alunos da 4?2 série/5%ano e 8%série/9°%ano do Ensino
Fundamental das escolas publicas das redes municipais, estaduais e federal, com o objetivo de avaliar a qualidade
do ensino ministrado nas escolas publicas. Participam desta avaliacdo as escolas que possuem, no minimo, 20
alunos matriculados nas séries/anos avaliados, sendo os resultados disponibilizados por escola e por ente
federativo. — Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/saeb/aneb-e-anresc
" Existe desde 2008 e foi criado com o objetivo de promover uma analise do desempenho dos alunos da rede
publica do Rio de Janeiro nas areas de Lingua Portuguesa e Matemética. [...] Instituido pela Secretaria do Estado
do Rio de Janeiro, o programa tem como finalidade monitorar o padrdo de qualidade do ensino e colaborar com a
melhora da qualidade da educacdo. — Disponivel em: http://www.rj.gov.br/web/seeduc/exibeconteudo?article-
id=843535.
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Os indicadores naquele momento vinham revelando dificuldades com as habilidades
de leitura. Dificuldades evidenciadas nos resultados na Prova Brasil/SAEB, em 2013, em que
os alunos do 9° ano apresentaram proficiéncia de 237.78 (Total Brasil) e 241.91 (Estado do Rio
de Janeiro)®® em Lingua Portuguesa (ANEXO 1) e, no mesmo ano, 236,8%°, nos resultados do
SAERJ! (ANEXO 2) apontaram proficiéncia média em Lingua Portuguesa numa tendéncia
negativa que vinha desde 2011.

Os resultados divulgados pela Universidade Federal de Juiz de Fora (UFJF/CAED),
responsavel pelo SAERJ, também apresentam a evolucao percentual de estudantes por padrao
de desempenho. De acordo com o demonstrado (ANEXO 2), apenas 21% dos alunos das turmas
de 9° ano apresentam proficiéncia em nivel “Adequado”. Infelizmente, a tabela também expde
o fato de que 75,6% deles encontram-se nos padroes “Baixo” ou “Intermediario” ¢ que esse
grande contingente de alunos estd abaixo do padrdo de proficiéncia desejavel e que nao
desenvolveu as habilidades de leitura desejaveis para os anos finais do Ensino Fundamental.

Da mesma forma, em 2012, em sua quinta participa¢do no Programa Internacional de
Avaliacdo de Alunos (PISA)'%13, o Brasil, através de seus indicadores, revelava uma retragéo
nos seus resultados em proficiéncia em leitura depois de apresentar uma tendéncia positiva entre
as edicOes de 2006 e 2009 (ANEXO 3). Resultados que colocaram o Brasil, de acordo com o
relatorio da OCDE?!, na 552 posigAo, entre os 64 paises participantes, no ranking que avaliava
“a compreensdo, o uso e a reflexdo sobre textos escritos para alcangar objetivos pessoais,
desenvolver o conhecimento e potencial individuais e participar plenamente na vida em
sociedade” (PISA, 2000, p. 20). E, ainda de acordo com o relatério, quase metade (49,2%) dos

alunos brasileiros ndo alcancava o nivel 2 numa escala que vai até o nivel 6.

8 BRASIL, 2014, ©p. 36. Caderno Pedagégico da Prova Brasil. -  Disponivel:

http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/resultados/2013/caderno_prova_brasil_2013.pdf

9 Numa escala de niveis de 1 a 8, num intervalo de 200 a 800. — Disponivel em:

http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/escala/escala_proficiencia/2013/escalas_ensino

_fundamental_2013.pdf

19 Numa escala de numa escala de 100 a 500, organizados em 04 (quatro) categorias de desempenho: Baixo,

Intermediério, Adequado e avangado. In: GREMAUD [et al]. Guia de estudos: avaliagdo continuada. — Rio de

Janeiro/Juiz de Fora, FADEPE, 2009, p. 63.

1 Dados disponiveis em: http://www.avaliacaoexternasaerj.caedufjf.net/resultados-2/resultados-

escola/resultados-2013/

2 Sigla em Inglés para Programme for International Student Assessment (PISA) — Disponivel em:

http://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/ - Acesso: 08 set. 2015.

13 O PISA se propde a avaliar estudantes de 15 anos de idade e matriculados a partir do sétimo ano de estudo.

Assim sendo, estao perto de concluir sua educacao basica e ja devem possuir 0s requisitos educacionais basicos

para prosseguir na vida adulta. Particularmente, os conhecimentos em leitura, matematica e ciéncia. Disponivel

em:

http://download.inep.gov.br/acoes_internacionais/pisa/resultados/2014/relatorio_nacional_pisa 2012_resultados
brasileiros.pdf - Acesso: 08 set. 2015.

14 Organizacio para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econémico
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Explica, ainda, o relatorio que a escala de leitura foi baseada na média dos paises da
OCDE no PISA 2000, estabelecida em 500 pontos, com desvio padrao de 100 pontos. A escala
é dividida em niveis com base em principios estatisticos, com descri¢es de conhecimentos e
habilidades atribuidas a cada nivel. E, considerando-se o grupo de paises selecionados para
anélise, mais uma vez, o Brasil situa-se proximo a seus vizinhos de continente e registra um
percentual significativamente mais baixo de estudantes com proficiéncia em leitura abaixo do
Nivel 2 (ANEXO 4). Tratando-se do ranking por Unidade Federativa, o Estado do Rio de
Janeiro, apesar dos avangos entre 2009 e 2012, ainda mantém uma media abaixo do estabelecido
pela OCDE (ANEXO 5).

Da mesma forma, todos os indicadores e resultados apresentados em 2012 de sua
participacdo no PISA (2012) revelavam o muito que ainda seria necessario fazer, conforme
expresso na apresentacdo do relatério do INEP (2012) e nas palavras de seu presidente, Luiz
Claudio Costa:

Apesar dos avancos citados, reconhecidos internacionalmente, a educacgéo no
Brasil ainda estd em um patamar muito distante daquele ambicionado pela
sociedade, que destaca a educacdo como o alicerce mais estavel da
competitividade econémica e da superacdo das desigualdades sociais e
regionais. (INEP-PISA, 2012)

O olhar sobre esses resultados e sobre a participacdo da rede nas avaliacdes de larga
escala parece estar na génese do Curriculo Minimo que, conforme declaragdes da diretora de
Pesquisa e Orientacdo Curricular da Seeduc, Beatriz Pelosi, “com o cumprimento do curriculo
minimo, o aluno também tem a garantia de estar sendo preparado para avaliagdes como a Prova
Brasil € 0o Enem” (RIO DE JANEIRO, SEEDUC, 2011, p. 1).

Considerando, entdo, o desempenho nas avaliacdes externas, a implantacdo do
Curriculo Minimo nascia fazendo parte de um conjunto de acdes que visavam a melhoria dos
indicadores educacionais e a reversao do baixo desempenho apresentado pela rede estadual em
2009 e como um instrumento para as metas propostas pela SEEDUC. Acdes que foram
desenhadas tendo em vista 0 objetivo estratégico de tornar a rede estadual fluminense referéncia
nacional de qualidade na educacdo publica colocando-a entre as cinco melhores da federacao
no ranking do IDEB em 2013 (RIO DE JANEIRO, SEEDUC, 2014, p. 79). Meta que foi
alcancada em 2013 quando a rede estadual do Rio de Janeiro alcangou a 3° melhor nota do
IDEB do Ensino Médio entre as unidades da federacéo, posicionando-se em 4° lugar no ranking
do IDEB. Em relagdo ao ano de 2009, quando estava em 26°, a evolugéo representou um salto
de 22 posicdes (ANEXO 3; ANEXO 6) (RIO DE JANEIRO, SEEDUC, 2015, p. 85). Nos anos

finais do Ensino fundamental, entretanto, o avango foi bem mais significativo e os resultados
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colocaram o Rio de Janeiro na 22 posi¢do no ranking nacional (ANEXO 7). Entretanto, mais
uma vez, os indicadores ainda mostram que ha muito que ser feito para se atingir os indices
estabelecidos pelo INEP. (ANEXO 2)

Importante destacar-se que pesam muitas criticas sobre as politicas de avaliagdo de
larga escala, seja por reduzirem “a complexidade do processo educativo a indicadores
mensuraveis e quantificaveis” (RIBEIRO, 2002, p. 141) seja por estarem sob a égide do
neotecnicismo onde elas tratam de avaliar os alunos, as escolas, os professores e, a partir dos
resultados obtidos, condicionar a distribuicdo de verbas e alocacdo de recursos conforme os
critérios da eficiéncia e da produtividade (SAVIANI, 2010). Proposta que fixa o foco no
resultado apresentado em detrimento do processo, como fica bastante evidenciado pelo ponto
de vista de Saviani (2010) ao afirmar:

Estamos, pois, diante do neotecnicismo: controle decisivo desloca-se do
progresso para o resultado. E pela avaliacdo dos resultados que se busca
garantir a eficiéncia e a produtividade. E a avaliagcdo converte-se no papel
principal a ser exercido pelo Estado, seja mediante, pela criacdo das agéncias
reguladoras, seja diretamente, como vem ocorrendo no caso da educacéo.
(SAVIANI, 2010, p. 439)

As palavras de Saviani (2010) explicam como funciona esse sistema de avaliacdo que,
no final, se reduz a um processo de distribuicdo de recursos da educacdo usando a
“produtividade” como referéncia. Estratégias de meritocracia que sdo defendidas pelas
Secretarias de Educacdo, particularmente, no Estado do Rio de Janeiro, ao defender sua
evolucdo do ranking do pais no IDEB que saiu da 262 para a 5% posicao entre 2009 e 2013
(ANEXO 4).

Nesse contexto, a implantagdo do Curriculo Minimo, em Resolucéo publicada pela
Secretaria Estadual de Educacdo, dispunha a obrigatoriedade de seu cumprimento, ainda que
sugerisse alguma autonomia nas praticas realizadas pelos professores em sala de aula que
poderia adapta-lo, caso fosse necessario, considerando as habilidades e competéncias a serem
desenvolvidas no ano de escolaridade. Assim, estabelece em seu Art. 2° que:

[...] o cumprimento do Curriculo Minimo € obrigatdrio em sua totalidade no
ano letivo vigente, respeitando a autonomia do professor para possiveis
ajustes, no interior do Curriculo Minimo fixado para o ano/série de sua
atuacdo, que melhorem a progressao do ensino das competéncias e habilidades
desse curriculo de acordo com as necessidades da unidade/turma
(SEEDUC/RJ, Resolucéao n° 4.866 de 14 de fevereiro de 2013).

A fim de garantir o efetivo cumprimento de suas determinacdes, a publicacdo do
Curriculo Minimo segue-se a criacdo de diversos mecanismos de controle. Para tanto,
estabelece regras para o acompanhamento das a¢Oes de professores criando uma plataforma on
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line para registro das habilidades e competéncias desenvolvidas ou 0s possiveis ajustes ao CM
ao longo do bimestre. Institui também equipes de gestdo e de coordenacdo pedagdgica para
auxiliar, verificar e checar o seu cumprimento, além de instituir o plano de curso anual de todos
os professores da unidade escolar, conforme disposto na Resolugéo n° 4.866 de 14 de fevereiro
de 2013, nos seus artigos 4° e 5°:

Art. 4° - Fica instituido um modelo para acompanhamento do cumprimento do
Curriculo Minimo, a fim de garantir sua efetiva implantacéo e possibilitar as
unidades escolares o acompanhamento do progresso da aprendizagem dos
alunos, corrigidos os desvios identificados ao longo do ano letivo:

I- Compete aos professores regentes declarar bimestralmente, no sistema
Conexdo Educacdo, as habilidades e competéncias desenvolvidas em suas
turmas de suas respectivas disciplinas bem como inserir observacdes sobre 0s
ajustes acerca da utilizacdo do Curriculo Minimo;

I1- Compete a Equipe de Gestdo e de Coordenacdo Pedagdgica das escolas
efou ao IGT — Integrante do grupo de trabalho da unidade escolar — verificar
as informacdes sobre o cumprimento do Curriculo Minimo, junto aos
professores regentes da unidade escolar.

Art. 5° - Fica instituido um modelo de Plano de Curso Anual (anexo) para a
utilizacdo por todos os professores regentes em turmas de Educacdo Basica da
Rede Estadual de Ensino, a fim de auxiliar o seu acompanhamento do
cumprimento do Curriculo Minimo.

I- Compete aos Gestores, Coordenadores Pedagogicos e/ou IGT’s checar o
Plano de Curso Anual de todos os professores regentes da unidade escolar
bimestralmente (SEEDUC/RJ, Resolugdo n° 4.866 de 14 de fevereiro de
2013).

Resolucao que apresenta uma perspectiva hegemonica de compreensao dos curriculos
escolares como um eterno reproduzir daquilo que foi previsto e prescrito e que, ao criar e
implementar um Curriculo Minimo para a rede, ndo levava em conta que o curriculo se constroi
na dindmica construida no cotidiano e por meio de processos circulares em que se enredam
conhecimentos, valores, crencas e convicgdes que habitam diferentes instancias sociais,
diferentes sujeitos individuais e sociais em interacdo (OLIVEIRA, 2012, p. 91).

Revelando alguma preocupacdo com a verticalidade da implantacdo do Curriculo
Minimo pela Secretaria de Educacdo e buscando validar a sua elaboragdo, numa tentativa de
afastar a critica ao carater prescritivo dessas orientagdes curriculares, alegam os responsaveis
pela organizacdo do documento que a analise desse material foi realizada a partir das criticas
recebidas através das discussdes virtuais e presenciais, dos depoimentos dos professores da rede
que cursavam a Formacdo Continuada e das interferéncias das redes sociais que foram
acionadas para esse determinado fim e da propria equipe organizadora cujos membros,
conforme o documento, foram selecionados por edital pablico (RIO DE JANEIRO, SEEDUC,
2012, p.3).
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Ao final desse trabalho, a versdo apresentada aos professores da rede se constituia em
um documento fundamentado em dois conjuntos de referenciais: um externo, embasado nos
documentos oficiais do MEC (LDB, DCN, PCN e OCN) e as matrizes das principais avaliagcdes
externas (ENEM, Prova Brasil, SAEB e SAERJ), e um interno, elaborado a partir de sua edi¢do
anterior de 2011 e sobre a andlise de vasto e significativo material. Dessa forma, a versao
apresentada em 2012, “guarda clara afinidade com a anterior, e avanga nos sentidos que foram
sinalizados pelas fontes citadas” (RIO DE JANEIRO, SEEDUC, 2012, p.3).

Entretanto, e apesar de reconhecer que sua proposta ndo se apresentava como sua
solugéo para todas as dificuldades, 0 documento pretendia apresentar uma proposta bastante
ampla e ambiciosa de boas préaticas que incluia o ensino interdisciplinar e contextualizado; a
oferta de recursos didaticos adequados; a inclusdo de alunos com necessidades especiais; 0
respeito a diversidade em suas manifestacdes; a utilizacdo das novas midias no ensino; a
incorporacdo de projetos e teméticas transversais nos projetos pedagogicos das escolas; a oferta
de formacdo continuada aos professores e demais profissionais da educacgdo nas escolas; entre
outras — formando um conjunto de acdes importantes para a constru¢cdo de uma escola e de um
ensino de qualidade (RIO DE JANEIRO, SEEDUC, 2012, p. 2). Nesse sentido, por ocasido do
lancamento do documento, alegava a diretora de Pesquisa e Orientac¢do Curricular da Secretaria
Estadual de Educacéo, Beatriz Pelosi, que, em conformidade com o proposto pelos PCN para a
educacdo basica, o Curriculo Minimo procurava contemplar todos os conhecimentos
importantes para que o aluno tenha uma formacgdo completa, cumprindo os objetivos da
educacao basica: preparo para o mundo do trabalho, para o estudo universitario e para a vida,
estimulando a cidadania®® (PELOSI, SEEDUC, 2011).

Da mesma forma, como defendia também Pelosi (2011) que o documento nao definia
métodos, materiais didaticos ou formatos, mas sim resultados: o que o aluno deve ser capaz de
fazer e saber ao final de cada ano de ensino, dentro de alguns temas, contetdos, competéncias
e habilidades. Dessa forma, o professor pode criar o seu proprio plano de curso, de acordo com
seus métodos e escolhas pessoais, adequadas a sua formacéo e ao seu perfil pessoal, desde que
este plano atenda um padrdo minimo definido. Assim, ja na sua apresentacao e para respaldar
sua producdo, o Curriculo Minimo de Lingua Portuguesa e Literatura reiterava a participacao
dos professores na equipe coordenada pelos doutores de diversas universidades que se reuniram
para a elabora¢do do documento na sua versao final. Assim, declara o documento:

A concepcdo, redacdo, revisdo e consolidacdo deste documento foram
conduzidas por equipes disciplinares de professores da rede estadual,

15 Disponivel em: http://www.rj.gov.br/web/imprensa/exibeconteudo?article-id=353541
22



coordenadas por professores doutores de diversas universidades do Rio de
Janeiro, gque se reuniram e se esforcaram em torno dessa tarefa, a fim de
promover um documento que atendesse as diversas necessidades do ensino na
rede. Ao longo do periodo de consolidagdo, dezenas de comentarios e
sugestdes foram recebidas e consideradas por essas equipes (RIO DE
JANEIRO, SEEDUC, 2011, p.2).

Finalmente, ao ser apresentada em sua versao de 2012, o documentos conservou alguns
dos aspectos da versdo de 2011 como a concepg¢do das aulas de Lingua Portuguesa e Literatura
como laboratorios de leitura e producdo textual, apresentacdo de descritores objetivos e
detalhados com foco em habilidades e competéncias, com fixacao de eixos bimestrais em torno
de géneros textuais; articulacdo entre os trés niveis centrais dos eixos bimestrais, com atengédo
aos efeitos da sequéncia dos bimestres e séries; insercao de alguns géneros e tipos textuais
atuais, vinculados mais diretamente as novas tecnologias da comunicacao; presenca forte do
trabalho com textos dissertativos no Ensino Médio, pelas expectativas que incidem sobre esse
publico; indicacdo mais detalhada dos trabalhos de producédo textual a serem desenvolvidos
(com destaque para a reescrita); orientacdo mais pontual a respeito das possibilidades de
inclusdo de conteddos relacionados a historia e a cultura negra e indigena; relacdo mais madura
entre a proposta curricular e a organizacdo dos diversos livros didaticos das escolas da rede
estadual e conex@o mais direta entre a organizacdo geral das avaliagdes externas (RIO DE
JANEIRO, SEEDUC, p. 12).

Porém, como estava sujeita as criticas e sugestdes, a versdo de 2012 apresentou
algumas alteracdes em relacéo a versdo original como o acerto ou a explicitacdo terminologicas
entre tipos textuais e géneros textuais ou discursivos; a distribuicdo mais equilibrada e
equanime do contedo especifico de Literatura ao longo de todos os bimestres do Ensino
Meédio, articulando em cada eixo géneros literarios e ndo literarios; a tematizagdo explicita do
Pré-Modernismo e da relagdo da nossa producdo com fontes portuguesas e greco-romanas; 0
reforco no foco do trabalho com textos dissertativos/argumentativos, em especial do Ensino
Médio; o acerto de algumas sequéncias de exposicéo relacionadas a aquisi¢cdo de conhecimento
gramatical; a reviséo de descritores que pareciam mais complexos ou obscuros; a incorporagédo
de um “célculo pragmatico” crucial dentro da estrutura sequencial dos bimestres, pelo fato
agora bem reconhecido e sinalizado de que o 4° bimestre letivo é o mais acidentado de todos (e
por isso deveria continuar prevendo um conteddo mais complexo, para fazer jus a logica da
sequéncia, mas por outro lado deveria ser mais enxuto, considerando o numero efetivo de aulas
que chegam a ser dadas) ( RIO DE JANEIRO, SEEDUC, p. 12). E possivel notar-se, enfim,

nessa reformulagcdo uma atengdo maior dada a Literatura em comparagdo a versao preliminar,
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apesar de ainda ser mantido o carater historiografico na sua concepcao de ensino. Além disso,
a nova versao buscava tornar mais claros os objetivos do documento que receberam,
inicialmente, muitas criticas ante a falta de compreenséao de sua proposta.

Estruturalmente, no Curriculo Minimo de Lingua Portuguesa, apos a apresentacdo e a
introducdo, seguem-se os contetidos a serem trabalhados do 6° ano do Ensino Fundamental ao
3° ano do Ensino Médio, devidamente distribuidos nos quatro bimestres. Dividido em trés
focos: leitura, uso da lingua e producéo textual, descreve as habilidades e competéncias que
deveré&o ser desenvolvidas ao longo do ano letivo. Como indicado na introdugdo do documento,
0s eixos se constroem a partir dos géneros textuais: “apresentacdo de descritores objetivos e
detalhados com foco em habilidades e competéncias, com fixacao de eixos bimestrais em torno
de géneros textuais” (RIO DE JANEIRO, SEEDUC, p. 12).

Assim, ao estabelecer seus eixos nos géneros textuais, o Curriculo Minimo reitera sua
inspiragdo nos PCN, conforme sua introducdo, ainda que, como preconizado pelos Parametros,
a grande diversidade de géneros, praticamente ilimitada, impede que a escola trate todos eles
como objeto de ensino; assim, uma selecdo torna-se necessaria. Adverte o documento,
entretanto, que nao se deve considerar a relacdo apresentada como exaustiva. Ao contrario, em
funcéo do projeto da escola, do trabalho em desenvolvimento e das necessidades especificas do
grupo de alunos, outras escolhas poderdo ser feitas (BRASIL/MEC, 1998, p. 53). A luz dos
PCN, porém, na proposta do Curriculo Minimo de Lingua Portuguesa, é possivel se constatar
gue néo se leva em consideracdo a diversidade dos contextos sociais, regionais, econémicos e
culturais existente entre alunos e escolas da rede estadual uma vez que ela devera ser aplicada
em todas as regides do Estado.

Dentro dessa organizacgdo, 0s géneros textuais deverdo ser abordados bimestralmente,

da seguinte forma:

QUADRO 1
Eixos tematicos por ano de escolaridade
Ensino
Fundamental / | Bimestre Género textual
Médio
1° Bilhete e mensagem instantanea (e-mail, post e torpedo)
69 ano 2° Historias em quadrinhos e tirin_has
3° Contos de fadas e conto maravilhoso
40 Poema
1° Diério, blog e perfil
2° Noticia, reportagem e entrevista
7° ano -
3° Narrativa de aventura, suspense e terror
40 Regra de jogo, receita e manual
8° ano 1° Artigo de divulgacdo cientifica, relatdrio, fichamento e resumo
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20 Texto didatico, verbete enciclopédico, apresentacao (slide, cartazes), debate
regrado e seminario
3° Cordel e cangéo
40 Texto teatral
1° Carta (pessoal, do leitor ou formal) e Curriculum Vitae
9° ano 2° Cronica e Conto
3° Romance
40 Romance
1° Literatura de informacdo e textos jesuiticos e relato de viagem e crénica
1° ano 2° Poes!a do Barrogo/tirinha_ e charge _
3° Poesia no Arcadismo/ artigo enciclopédico
40 Reportagem e entrevista
1° Poesia e romance ho Romantismo/resumo e resenha
2° Conto e romance no Realismo e Naturalismo/artigo de divulgacdo cientifica
3° Poesia no Parnasianismo e no Simbolismo/cancdo
2° ano 40 Crbnica e romance no Pré-modernismo/seminario/debate regrado
1° Poesia e romance no Modernismo/manifesto
20 Poesia_, cronica e romance no pds-modernismo/artigo de opinido, editorial
3°ano © ensaio - — - -
30 Contoe ro_mance_das literaturas i ndigenas e africanas em lingua portuguesa/
redacdo dissertativa/argumentativa
40 Redacdo dissertativa/ argumentativa

Fonte: CM, RIO DE JANEIRO, SEEDUC, 2012.

No ensino fundamental, como se pode verificar na tabela, a énfase recai nos géneros
ndo-literarios atribuindo uma perspectiva social e discursiva ao ensino da lingua, tendo como
foco a interacdo pela linguagem. Entretanto, os textos literarios também estdo presentes no 9°
ano em que aparecem o romance e 0s contos populares de tradicdo indigena e africana.

No ensino médio, os géneros estdo distribuidos em ndo-literérios e literarios. No
primeiro caso, assim como no ensino fundamental, baseia-se na visdo dialdgica da linguagem.
Entretanto, ao abordar o género literario, ainda persistem os principios historiogréaficos e, pelos
trés anos de escolaridade, é apresentada uma sequéncia cronologica das escolas literarias e nas
quais se espera:

Identificar as marcas das escolhas do autor, da relagdo com a tradicdo literaria
e com o contexto sociocultural e (...) relacionar os modos de organizacdo da
linguagem na literatura as escolhas do autor, a tradicao literéria e ao contexto
social da época (R10 DE JANEIRO, SEEDUC, 2012, p. 15-19).

Tendo o texto como a unidade para 0 ensino e 0s géneros discursivos como objeto de
ensino, o Curriculo Minimo propde um conjunto de habilidades de leitura agrupadas por ano
de escolaridade. Nesse conjunto de habilidades, é possivel observar-se que as habilidades
propostas estdo diretamente ligadas as fungdes sociodiscursivas do género textual em estudo.

Acrescentem-se a essas, outras habilidades leitoras de identificacdo e de recuperacdo de

25



informac0es, habilidades de inferéncias, de reflexdo, de compreensdo e de interpretacdo
presentes no texto.

Como o Curriculo Minimo se propunha a resolver questdes relacionadas ao
desempenho de habilidades leitoras dos alunos mensurdveis em avalia¢Oes de larga escala, a
preocupacao com préticas de leitura literaria ndo se manifesta no documento, e entendendo que
a leitura literaria ndo deve se reduzir ao atendimento a uma matriz de referéncia de habilidades
leitoras ou a contetidos gramaticais, entre tantos outros equivocos, € importante compreender
que “o tratamento do texto literario oral ou escrito envolve o exercicio de reconhecimento de
singularidades e propriedades que matizam um tipo particular de uso da linguagem” (PCN,
1998, p. 27).

Nesse sentido, deve-se reconhecer que esses equivocos limitariam a esséncia do texto
literario, assim como € importante compreender também que o problema ndo reside na
escolarizacdo da leitura, uma vez que esse é um dos objetivos da escola, e que nela se realiza a
“constitui¢ao de saberes escolares, que se corporificam e se formalizam em curriculos, matérias
e disciplinas, programas, metodologias” (SOARES, 1999, p. 20). De fato, faz-se necessario
reconhecer a obra literaria como portadora de informacdes, ideias, sentimentos e, acima de tudo,
de questdes sobre 0 homem e o0 mundo, que provocam o leitor; esse, por sua vez, no ato de ler,
responde, a sua maneira, as indagacoes que recebe e formula novas questdes, em um movimento
de didlogo constante (AGUIAR, 2006, p. 35). O texto literario se apresenta, entdo, de acordo
com o entendimento de Rangel (2003), como indispensavel para o ensino/aprendizagem da
leitura e, evidentemente, para a formacédo do gosto literario, direito de todo e qualquer cidaddo
e dever do ensino fundamental (RANGEL, 2003 apud PAIVA, 2003, p.138).

Assim, tornar-se relevante compreender que a pratica e o desenvolvimento de
habilidades leitoras sdo meios responsaveis pelas relagfes sociais entre 0s sujeitos e, nesse
sentido, os procedimentos de leitura contemplam as habilidades e competéncias para o aluno
atuar nas diferentes situacOes sociais e ser capaz de interferir criticamente na realidade que o
cerca.

Entretanto, é importante se considerar o texto literario também como uma opcao de
proposta de atividades que serdo pautadas em agdes que visem a formacdo de leitores
proficientes e, nesse sentido, ndo podemos prescindir do direito a literatura e a leitura literéria
que devem estar presentes nas concepcdes que subjazem as praticas de leitura no espaco e no

tempo das escolas.
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1.3 Leitura literaria no ensino fundamental: entre o direito e a resisténcia

Praticas de leituras literarias tém se constituido em uma tarefa complexa de ser
desenvolvida diante da resisténcia presente no discurso dos alunos que consideram 0s textos
“chatos” ou “muito dificeis” de serem entendidos.

Muito dessa resisténcia reside nos processos de escolarizacéo que tendem a influenciar
as relacOes entre o leitor e o texto, principalmente, no ensino fundamental, quando o texto
limita-se em atender a objetivos especificos e as habilidades de leitura baseadas em uma matriz
que esta centrada em questdes em que apenas o texto e seu autor sejam o foco da interpretacao.
Nesse sentido, alijado do processo, o leitor ndo interage com o texto, ndo reflete sobre ele, ndo
vivencia uma experiéncia significativa, dialdgica, polissémica.

Apesar de ndo se tratar de uma tematica nova, as questdes relativas as dificuldades
com a leitura, particularmente a literaria, ainda geram inquietacdes e suscitam discussfes e
reflexdes de docentes preocupados com o0s processos de escolarizagdo e com suas implicagdes
com as representacdes negativas, com resisténcia leitora e com a garantia do direito de todos a
literatura.

Dois grandes desafios se apresentam para educadores e pesquisadores que Sse ocuparam
do ensino da literatura nas turmas do ensino fundamental: o direito e a resisténcia a realizacéo
das leituras literarias. Entretanto, essas sdo duas questfes das quais a escola ndo podera se
eximir e deverda enfrentar, apesar das grandes dificuldades que isso representa.

Inicialmente, é de grande importancia reconhecer que € imprescindivel que o aluno do
ensino fundamental tenha contato com os textos literarios até os anos finais do ensino
fundamental, pois normalmente o que acontece é haver a diminui¢do dessa atividade & medida
gue o curso avanga. Em vista disso, o foco central das aulas de Lingua Portuguesa deve ser o
texto e as praticas de leitura, particularmente, do texto literario porque, como proposto por
Aguiar e Bordini (1993, p. 13-14) “todos os livros favorecem a descoberta de sentidos, mas sao
os literarios que o fazem de modo mais abrangente”.

Entretanto, nos lembra Zilberman (2009) que a obra de ficcdo sendo uma imagem
simbolica do mundo que se deseja conhecer, nunca se da de maneira completa e fechada.
Destaca a autora que, ao contrario, sua estrutura, marcada pelos vazios e pelo inacabamento das
situacdes e das figuras propostas, reclama a intervencdo de um leitor, o qual preenche essas
lacunas, dando vida a 0 mundo formulado pelo escritor (ZILBERMAN, 2009, p. 33).

Candido (2004, p. 175), por sua vez, vé€ a literatura como “fator indispensavel de

humanizacéo e, sendo assim, confirma o0 homem na sua humanidade, inclusive porque atua em
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grande parte no subconsciente e no inconsciente” e, de acordo com sua concepcao, o carater
humanizador da literatura se efetiva nos diversos tracos essenciais do homem e nas mudancas
presentes na relacdo que ele passa a ter com a vida que o cerca. Assim, sustenta que a literatura
é
um processo que confirma no homem aqueles tracos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa
disposicdo para com o préximo, o afinamento das emocdes, a capacidade de
penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a percepcdo da
complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor. A literatura
desenvolve em nos a quota de humanidade na medida em que nos torna, mais

compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante
(CANDIDO, 2004, p. 180).

Pode-se perceber, a partir do ponto de vista do autor, a importancia da leitura literaria
no processo de humanizagdo. Processo que perpassa o professor e seus alunos e que se
manifesta como forma de melhor compreender o que se passa no mundo e ao nosso redor;
condicdo primordial para nossa participacdo na sociedade.

Entendendo que o acesso aos bens culturais é um direito humano, sob uma concepgéo
socioldgica, Anténio Candido (2004, p. 186) considera que a literatura esta relacionada com a
luta pelos direitos humanos e, desta feita, analisa ela deve ser um direito garantido por se tratar
de uma necessidade universal e que deve ser satisfeita sob pena de mutilar a nossa
personalidade, além de se constituir em um instrumento de desmascaramento pelo fato de
focalizar as situagOes de restrigdo dos direitos, ou de negacdo deles, como a miséria, a servidao,
a mutilagdo espiritual. Tanto num nivel quanto no outro ela tem muito a ver com a luta pelos
direitos humanos.

Sob esse angulo, reiteramos o entendimento de Candido (2004, p. 186) de que a
literatura é um direito humano fundamental e, como tal, ela deve ser reconhecida como algo
indispensavel para a vida de todos, como sustenta, ao afirmar que pensar em direitos humanos
tem um pressuposto: reconhecer que aquilo que consideramos indispensavel para nds é também
indispensavel para o proximo. E, sob essa ética, questiona ainda o autor que, se certos bens séo
essenciais para garantir a sobrevivéncia fisica do homem como a alimentacdo, a moradia, o
vestuario, a instrucdo, a saude, a liberdade individual, 0 amparo da justica publica, a resisténcia
a opressao e também o direito a crenca, a opinido, ao lazer, por que ndo a arte, a literatura?

Na perspectiva, entdo, de que a literatura € um bem essencial e um direito do homem
que a escola e suas praticas de leitura devem se posicionar, entendendo, como proposto por
(ZILBERMAN, 2009, p. 30), “o significado da leitura como procedimento de apropriagao da
realidade, bem como o sentido do objeto por meio do qual ela se concretiza: a obra literaria”.
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Entretanto, é relevante destacar que trazer o texto literario para a sala de aula,
particularmente para as turmas do ensino fundamental, implica em uma educacéo literaria, ndo
com a finalidade de desenvolver uma historiografia, mas com a finalidade de ampliar os modos
de ler dos alunos (BRASIL/MEC, 1998, p. 71), evitando-se, dessa forma, o trabalho com o texto
literario apenas com os estudos dos periodos literarios, suas caracteristicas estilisticas ou com
meras resenhas de obras dos autores mais representativos de cada escola literaria.

Isso posto, retomamos ao proposto por Candido (2004) que entende que, por trata-se
de um bem essencial, a literatura é um direito que deve ter seu acesso garantido a todos.
Compreensdo que nos conduz a um questionamento: Como assegurar esse direito, se ha tanta
resisténcia por parte dos alunos?

Para tentar responder uma questdo de tao dificil solucdo, é importante, inicialmente,
considerar que “o desafeto progressivo pela leitura é um fendémeno internacionalmente
reconhecido. Leitura exige tempo, atencdo, concentracdo, luxos ou esfor¢os que ndo condizem
com a vida cotidiana atual” (PERRONE-MOISES, 1998, p.178) e algumas dificuldades com a
leitura literaria dos alunos tém sua raiz nos processos de escolarizacdo da literatura (AMORIM,
2008; BORDINI e AGUIAR, 1988; KRAMER e JOBIM e SOUZA, 1996).

Alerta Amorim (2008, p. 16) que a escola esta falhando na tarefa de formar leitores
que, além de dominar as habilidades de leitura, também gostem de ler e continuem a fazer isso
depois que estiverem longe dela.

Ponto de vista semelhante ao de Bordini e Aguiar (1988) que também consideram que
0 problema esta presente na escola e remetem-se ao método como um dos problemas no ensino
da literatura que ndo leva em conta o acervo cultural e 0s conhecimentos prévios trazidos pelos
alunos ao chegarem a escola e, ao defenderem esse entendimento, afirmam:

Se 0s métodos de ensino como ficaram comprovado, encerram pouca margem
para a imaginagdo e a criatividade e ndo acolhem praticas familiares ou
desafiadoras aos alunos, é possivel deduzir-se que o problema reside mais
nesses métodos do que na bagagem cultural prévia daqueles que frequentam
aescola (BORDINI e AGUIAR, 1988, p.33).

Kramer e Jobim e Souza (1996) também entendem que a escola tem concorrido para a
resisténcia a leitura e falhando na formacdo de leitores através de suas metodologias que
contribuem para que os alunos abandonem a leitura e a escrita. Sob essa perspectiva, elencam
alguns motivos apontados pelos alunos para o abandono da leitura e da escrita como:

[...] livros obrigatérios e Unicos para toda a turma; conhecimento de livros e
autores, em detrimento do prazer e do gosto; exercicios de interpretagdo, que
buscam um sentido Unico, dado pelo autor; provas e tarefas especificas,
voltadas mais para o conhecimento sobre os livros do que para a experiéncia
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de leitura propriamente dita; escolha de livros pautada em critérios
pedagdgicos que norteiam o exemplar certo para a idade certa (KRAMER &
JOBIM E SOUZA, 1996, p. 37).

Zilberman (1998, p. 111) analisa que o tratamento dado a leitura e ao ensino da leitura
literaria pela escola é de natureza pragmatica por se constituir naquele que so se justifica quando
explicita uma finalidade — a de ser aplicado, investido, num efeito qualquer. Quadro presente
nas propostas dos livros didaticos que concebem o ensino de literatura apoiado no tripé conceito
de leitura-texto-exercicio.

Nesse contexto, fica o alerta de Todorov (2009) que considera que o problema néo se
faz presente na producdo literaria ou em seu esgotamento, mas que ele reside nas praticas de
leitura a que o jovem tem sido submetido ao longo da sua escolar. Em vista dessa analise, afirma

0 autor:

O perigo que hoje ronda a Literatura ndo esta, portanto, na escassez de bons
poetas ou ficcionistas, no esgotamento da producéo ou criagdo poética, mas
na forma como a literatura tem sido oferecida aos jovens desde a escola
primaria até a faculdade: o perigo estd no fato de que por uma estranha
inversdo, o estudante ndo entra em contato com a literatura mediante a leitura
de textos literarios propriamente ditos, mas com alguma forma de critica, de
teoria ou de historia literaria (TODOROV, 2009, p.10).

Podemos perceber, entdo, que muitos dos entraves para a leitura literaria residem no
proprio processo de ensino no &mbito da escola e nas préaticas de leitura oferecidas aos alunos
nos varios niveis de escolaridade.

Contudo, outras possiveis causas sdo apontadas para o desinteresse e para a resisténcia
entre os jovens alunos. Carvalho (1997) aponta que uma das hipéteses para o interesse pela
leitura diminuir, @ medida que as criancas crescem, poderia estar ligado as diferencas da
literatura e do material oferecidos para os leitores, pois livros infantis brasileiros, em grande
parte, atingiram um nivel estético muito bom, tanto no que se refere a qualidade do texto verbal,
quanto a qualidade das ilustracdes, e, ainda, quanto ao aspecto grafico e ao papel utilizado
(CARVALHO, 1997, p. 8).

Entretanto, uma afirmativa como essa parece limitar a atragdo a literatura mais aos
recursos visuais e estéticos do que ao texto e a leitura literaria. Nesse sentido, podemos estar
diante do que afirma Riter (2009, p. 51) que o processo de formacao de leitores literarios na
escola estd imerso num universo de pseudoverdades, as quais chamam de mito. S&o aquelas
sentencas que todos repetem como se verdades fossem, sem questiona-las, sem parar para

pensar se, de fato, o que apregoam condiz com a realidade.
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Identificando-se os mitos que envolvem o ensino da literatura e objetivando-se reverter
0 quadro de desagrado diante das leituras literarias, propde-se um ensino baseado na concepg¢ao
semelhante a de Zilberman e Silva (2008, p. 22-23) que entendem que o ensino da literatura
ndo deve se limitar a transmissdo do patriménio literario consagrado. Na verdade, o ensino deve
ter como responsabilidade a formacdo do leitor e essa tarefa sé poderé ser realizada se a leitura
for concebida como uma atividade propiciadora de uma experiéncia Unica com o texto literario.
Entretanto, muitas vezes, a escola e suas praticas de leitura incorrem no equivoco de tratarem
0s textos para servirem ao ensino das boas maneiras, dos habitos de higiene, dos deveres do
cidaddo, dos topicos gramaticais, das receitas desgastadas do “prazer do texto” etc.
(BRASIL/MEC, 1997, pp. 37-38).

Afastando-se de expedientes como esses, que tém contribuido para a resisténcia dos
alunos frente ao texto literério, deve a escola concentrar-se na formagdo de um leitor literario.
Formacdo que deve contribuir para que o leitor saiba apreciar as construcdes e significacoes,
que saiba usar estratégias verbais de cunho artistico, que faca parte de seus afazeres e prazeres.
Esse leitor tem que saber usar estratégias de leitura adequadas aos textos literarios, aceitando o
pacto ficcional proposto, com reconhecimento de marcas linguisticas de subjetividade,
intertextualidade, indiscursividade, recuperando a criagdo de linguagem (PAULINO, 1998,
p.8).

Tarefa bastante complexa porque, por um lado muito da resisténcia se instaura por
fatores presentes nas salas de aula, por outro, muito da solugdo também emergira das praticas
realizadas na escola, como enfatizam os PCN (1997) que afirmam que, para tornar os alunos
bons leitores, para desenvolver, muito mais do que a capacidade de ler, o gosto ou o
compromisso com a leitura, a escola terd de mobiliza-los internamente, pois aprender a ler
requer esforco. Precisara fazé-los achar que a leitura é algo interessante e desafiador, algo que,
conquistado plenamente, dard autonomia e independéncia. Precisara torna-los confiantes,
condi¢do para poderem se desafiar a “aprender fazendo” (BRASIL/MEC, 1997, 58).

Realizando uma analise sobre o sugerido pelos PCN, Rojo (2000) destaca o papel do
professor que aparece como aquele que além de ensinar conteudos, é alguém que transmite o
valor que a lingua tem demonstrado para si. Se o professor tem relagcdo prazerosa com a leitura
e a escrita certamente podera funcionar com medidas para seus alunos (ROJO, 2000, p.66).
Entendimento também esta presente nas palavras de Magnani (1991, p.104) que afirma que “se
0 gosto se aprende, pode ser ensinado. A aprendizagem comporta uma face ndo espontanea e

pressupde intervencao intencional e construtiva”.
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Pontos de vista como os de Rojo (2000) e Magnani (1991), que compreendem a figura
do professor como mediador no processo de aprendizagem, também se aproximam com 0
apresentado por Matos (1987 apud SILVA, 2003) que defende a necessidade de o leitor ter
contato com a obra literaria porque, segundo seu entendimento, o ensino da literatura é, em
rigor, impossivel, pela simples razdo de que a experiéncia ndo se ensina. Faz-se. Nesse sentido,
esclarecendo seu ponto de vista, defende que o que se pode e que se deve fazer é criarem-se as
condicgdes para essa experiéncia: removendo obstaculos e proporcionando ocasifes (MATOS,
1987, p. 20 apud SILVA, 2003).

Podemos vislumbrar no posicionamento Rojo (2000), Magnani (1991) e Matos (1987)
a importancia dada ao papel do professor como mediador no processo de leitura literaria. Papel
reconhecido nas Orienta¢Ges Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio que sustentam que
“estatuto do leitor e da leitura, no ambito dos estudos literarios, leva-nos a dimensionar o papel
do professor ndo s6 como leitor, mas como mediador, no contexto das praticas escolares de
leitura literaria” (BRASIL/MEC, 2008, p. 72). Importancia que se concretiza uma vez que o
professor opera escolhas de narrativas, poesias, textos para teatro, entre outros de diferentes
linguagens que dialogam com o texto literario, estando essas escolhas ligadas ndo s as
preferéncias pessoais, mas a exigéncias curriculares dos projetos pedagdgicos da escola
(BRASIL/MEC, 2008, p. 72).

Finalmente, reportamo-nos ao valor atribuido a literatura expresso nas palavras de
Todorov (2009) que declara que:

a literatura abre ao infinito essa possibilidade de interacdo com os outros e,
por isso, nos enriquece infinitamente. Ela nos proporciona sensacfes
insubstituiveis que fazem o mundo real se tornar mais pleno de sentido e mais
belo (TODOROV, 2009, p. 23).

Assim, é papel da escola convergir esfor¢os para a realizacdo de atividades de leitura
literaria no ensino fundamental como forma de formar pessoas capazes de compreenderem a si
mesmas, 0 mundo e a realidade que as cerca, e enfrentar o desafio cotidiano da resisténcia
leitora e assegurando-se de que a literatura seja um bem essencial, inalienavel e direito de todos.

Né&o existem formulas prontas para o ensino da literatura. Isso € um fato. Entretanto, é
importante que os professores, substituindo praticas que contribuam para “faléncia do ensino
da leitura” (COSSON, 2007, p. 23), e apoiados em embasamento tedrico, apresentem propostas
que envolvam, provoquem e incentivem a leitura em substituicdo a resisténcia leitora presente

nas representacdes dos alunos.
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Finalmente, reconhecendo que o espa¢o da escola se constitui, muitas vezes, na Unica
oportunidade para a experiéncia com a literatura, € necessario engendrar esfor¢os para a
realizacdo de atividades de leitura literaria, devendo a literatura ser assegurada como um bem
essencial, inaliendvel e direito de todos e, pela leitura de textos literarios, contribuir para a
formacéo de pessoas capazes de compreenderem a si mesmas, 0 mundo e a realidade em que

atua.

1.4 Processos de escolarizacdo da leitura literaria: principios e préaticas em sala
de aula
Que lugar se pode afirmar que o texto literario vem ocupando na escola? Essa é uma

questdo que vem se tornando rotineira frente as grandes dificuldades com as leituras literarias
a serem realizadas em sala de aula.

A escola ainda se constitui de um ambiente privilegiado para garantir aos alunos o
contato com a leitura literaria, ainda que ndo se perca de vista que formar leitores é um processo
complexo porque “ler ndo é um ato de simples extragdo de conteudos ou identificacdo de
sentidos” (MARCUSCHI, 2008, p. 228). Entretanto, ao chegar a sala de aula, a leitura literaria
sempre sofrerd um processo de escolarizagcdo. Termo que, apesar de ser tratado de forma
pejorativa, implica em um processo considerado inevitavel por Magda Soares (2006) uma vez
que, segundo seu entendimento, a literatura € sempre inevitavelmente escolarizada quando a
escola se apropriar dela. Para autora, entdo, interessa discutir € se 0 processo de escolarizacdo

esta se dando de forma adequada ou ndo, conforme expresso em suas palavras, ao afirmar que

[...] literatura é sempre inevitavelmente escolarizada, quando dela se apropria
a escola; o que se pode é distinguir entre uma escolarizacdo adequada da
literatura - aquela que conduza mais eficazmente as praticas de leitura que
ocorrem no contexto social e as atitudes e valores que se quer formar — e uma
escolarizacdo inadequada, errdnea, prejudicial da literatura — aquela que antes
afasta que aproxima de préaticas sociais de leitura, aquela que desenvolve
resisténcia ou aversdo a leitura. (SOARES, 2006, p. 25).

Se por um lado, com as palavras de Soares (2006), a critica a escolarizacdo da leitura
literaria recai sobre a forma como ela ¢ realizada, nas palavras de Lajolo (1995), a critica esta
sobre a acdo e sobre a formagdo deficiente do professor, ao constatar que, muitas vezes, nao
tem o minimo conhecimento sobre a elaboragdo das atividades que ele desenvolve em sala de
aula. Assim, defende Lajolo (1995, 117) que a influéncia da teoria literaria na leitura escolar,
por exemplo, traduz-se em inspirar roteiros ou atividades de leitura a serem executados em
classe sob a batuta de um professor que, via de regra, desconhece a paternidade ilustre das

atividades que desenvolve em suas aulas.
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Na perspectiva de Abreu (2003, p. 57), a questdo remete-se as praticas em sala de aula
que se ocupam da selecéo e hierarquizacdo de obras e autores, apresentacdo cronoldgica dos
textos e biografia dos escritores, articulagdo entre historia, lingua e fazer literario. Assim, nas
leituras literarias em sala de aula, esquece-se de que “ler ndo significa apenas submissdo ao
mecanismo textual. [...] ler é uma pratica criativa que inventa significados e contetdos
singulares ndo redutiveis as intengdes dos autores dos textos” (CHARTIER, 2001, p. 214) e,
nesse processo de leitura, o leitor deve realizar um trabalho ativo de construcédo do significado
do texto, pois ler trata-se de uma atividade que implica necessariamente, compreensao
(BRASIL, 1997, p. 69).

Compreendendo a leitura como uma experiéncia individual sem demarcacdes de limite
e que ndo depende somente da decifracdo de sinais graficos, mas sim, de todo o contexto ligado
a experiéncia de vida de cada ser, para que este possa relacionar seus conceitos prévios com o
contetdo do texto e, assim, construir o sentido (MARTINS, 1985, p. 17). Trazer essa
diversidade de compreens@es dos textos para a sala de aula é de indiscutivel importancia por
ser possivel manifestar as diversas leituras e significados que emergem do texto.

Diversidade que nos remete a uma perspectiva de democratizacdo criada pela
negociacdo diante da multiplicidade de compreensdes possiveis frente aos varios e diversos
significados trazidos para a sala de aula pelos leitores-alunos, e que pode ser ratificada nas
palavras de Soares (2004) que reconhece seu carater democratizador quando afirma que a
literatura

democratiza 0 ser humano porque mostra 0 homem a sociedade em sua
diversidade e complexidade, e assim nos torna mais compreensivos, mais
tolerantes — compreensdo e tolerancia sdo condigbes essenciais para a
democracia cultural (SOARES, 2004, p. 31).

Todavia, a escolarizacdo da literatura merece atencdo, como bem foi analisado por
Silva (2003), quando ela se limita a tarefas obrigatdrias e que ndo dé a oportunidade ao aluno
de manifestar-se como leitor e de expressar sua compreensdo sua construgédo de significados a
partir da interacdo com o texto, uma vez que, na medida em que as leituras sdo impostas
objetivando o cumprimento de tarefas puramente escolarizadas, o ato de ler passa a ser
compreendido pelos alunos como uma obrigacdo e essa concepcdo autoritaria da leitura
promove um apagamento da voz do aluno enquanto leitor (SILVA, 2003, p. 516).

Os perigos de uma experiéncia que ndo atenda as necessidades, as expectativas ou aos
interesses do leitor estdo presentes no alerta de Kleiman (2000) que aborda a questao, ao afirmar

que “Ninguém gosta de fazer aquilo que ¢ dificil demais, nem aquilo do qual ndao consegue
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extrair o sentido” (KLEIMAN, 2000, p. 16). E essa é uma boa caracterizagdo da tarefa de ler
em sala de aula, pois para uma grande maioria dos alunos ela é dificil demais justamente porque
ela ndo faz sentido.

Porém, isso ndo significa dizer que ndo ha algo que se possa fazer. Muitas vezes, parte
da solucéo pode estar na relagéo que o professor tem com o processo de escolarizacao da leitura.
Solé (1998), acreditando que o interesse pode ser despertado no aluno, destaca o papel do
professor como aquele que sera capaz de criar o interesse e 0 entusiasmo pela leitura
evidenciando mais uma vez a importancia da mediacdo docente, ao afirmar que:

ndo se deve esquecer que interesse também se cria, se suscita e se educa e que
em diversas ocasifes ele depende do entusiasmo e da apresentacdo que o
professor faz de uma determinada leitura e das possibilidades que seja capaz
de explorar (SOLE, 1998, p.43).

Por tudo isso, é fundamental que, no processo de escolarizacao, as leituras literarias se
apresentem como uma possibilidade de o aluno "ler o mundo" e de “se ler no mundo” tornando-
se uma atividade repleta de significados reais, “contribuindo, assim, para a formagao de leitores
criticos, capazes de articular a leitura de mundo a leitura produzida em sala de aula” (SILVA,
2003, p. 517).

De posse das implicacdes teoricas, o professor, muitas vezes, unico responsavel por
apresentar a leitura literaria a seus alunos, deve estar engajado em praticas incentivadoras,
provocadoras e envolventes. Em sua acdo mediadora, ndo deve perder de vista que a leitura
pode apresentar-se como uma atividade desmotivadora se do aluno forem requeridos
fichamentos, resumos ou relatorios (KLEIMAN, 2000, p. 23). Na verdade, os textos literarios
precisam estar presentes nas aulas do ensino fundamental tendo como perspectiva que “a
experiéncia da literaria ndo sé nos permite saber da vida por meio da experiéncia do outro,
como também vivenciar essa experiéncia” (Idem, p. 17).

Assim, 0 que se propde é que nossos alunos vivenciem o texto literario nas praticas
cotidianas da escola tendo consciéncia do valor e da riqueza dessa experiéncia, destacando-se
o0 papel preponderante e critico do professor como mediador nesse processo.
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CAPITULO 2. GENERO DISCURSIVO CONTO POPULAR DE TRADICAO
INDIGENA: PRESSUPOSTOS TEORICOS

Este capitulo se propde a apresentar os pressupostos tedricos do género discursivo
conto popular de tradi¢cdo indigena. Para tanto, inicialmente, trata dos géneros sob a abordagem
tedrica de Mikhail Bakhtin, seguido do estudo dos géneros discursivos como objeto de ensino
para, em seguida, tratar, de forma breve, do género conto a partir de seus aspectos conceituais
e historicos.

O final do capitulo trata do género conto popular de tradicdo indigena, sem antes,
entretanto, apresentar uma abordagem sobre as questfes histdricas e socioculturais indigenas,
frequentemente ignoradas ou tratadas de forma superficial no contexto escolar, apesar da

legislagdo em vigor presente na Constituigdo Federal e na Lei 11.645/08.

2.1 Géneros discursivos e a abordagem discursiva de Mikhail Bakhtin

O estudo dos géneros nao se constitui em uma novidade e a perspectiva da evolucao
histdrica e das mudancas pelas quais ele vem passando ao longo do tempo esta presente na
concepcdo de diversos tedricos (ROJO, 2008; FIORIN, 2008; MARCUSCHI, 2010; SILVA
2010).

Muitos autores tém trazido contribui¢Bes para o estudo, compreensédo e a utilizacéo
dos géneros discursivos no processo ensino-aprendizagem da lingua, mas, ao problematizar a
questdo do género, segundo Cunha (2002), a teoria de Mikhail Bakhtin, presente em sua obra
Estética da criagdo verbal, “foi talvez a primeira a formular uma definigdo baseada em critérios
n&o-linguisticos, mas enunciativos, ligados as condigdes sociais de produgao” (CUNHA, 2002,
p. 61).

Sob a concepcgdo do funcionamento da lingua em praticas comunicativas, reais e
concretas, construidas por sujeitos que interagem nas esferas humanas e da comunicagao, como
proposto por Bakhtin (2011), a nogdo de géneros dos discursos vem inspirando o conjunto de
trabalhos, pesquisas e mesmo documentos norteadores da Educacdo com os PCN.

Mas, naturalmente, que nesses critérios para as definicdes ha discordancias e mesmo
criticas para as distintas concepgdes de géneros dos discursos, além dos fatores histéricos e
socioculturais que estdo imbricados nessa busca por definicoes.

De acordo com Rojo (2008, p. 76), deslocado da concepgéo inicial relacionada aos

estudos literarios, sua designacdo remonta a Antiguidade que retomado das antigas retorica e
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poética, muitas vezes pelo percurso das releituras bakhtinianas, a no¢ao de género e as analises
de géneros diversos tém sido objeto de reflexdo de numerosas escolas e vertentes teoricas de
analise de discurso. Da Escola de Sidney a de Genebra, da nova retérica a abordagem sistémico-
funcional, da linguistica de corpus a reflexdo bakhtiniana, géneros de discurso/texto tém sido
objeto de trabalho de muitos linguistas, analistas de discurso e de linguistas aplicados.

Além de Rojo (2008), a perspectiva da evolucdo historica também esta presente nas
concepcdes de nas palavras de Marcuschi (2010) que associa as fases da histdria e da sociedade
contribuiram para o surgimento dos géneros textuais, sendo assim apresentada em quatro fases.
Na primeira fase, antes da escrita, cujos povos de cultura essencialmente oral desenvolveram
um conjunto limitado de géneros; a segunda, depois da invencdo da escrita alfabética por volta
do século VIl a. C, multiplicam-se os géneros, surgindo os tipicos da escrita; numa terceira fase,
a partir do século XV, os géneros expandem-se com o florescimento da cultura impressa para,
na fase intermediaria da industrializacéo iniciada no século XVIII, dar inicio a uma grande
ampliacdo. Na quarta fase, na atualidade, em plena fase da denominada cultura eletr6nica, com
o telefone, o gravador, o radio, a TV e, particularmente o computador pessoal e sua aplicacdo
mais notavel, a internet, presenciamos uma explosdo de novos géneros e novas formas de
comunicagéo, tanto na oralidade como na escrita (MARCUSCHlI, 2010, p. 20).

A concepgdo da evolucdo dos géneros também esta presente nas palavras de Silva
(2010), quando afirma que “os géneros sdo flexiveis e estdo em constante mudanga” (SILVA,
2010, p. 266), assim como nas de Fiorin (2008) que entende que ndo sé cada género esta em
incessante alteracdo; como também esta em continua mudanca seu repertdrio, pois, a medida
que as esferas de atividade humana se desenvolvem e ficam mais complexas, géneros
diferenciam-se, géneros ganham um novo sentido (FIORIN, 2008, p. 65).

Bakhtin dedica um capitulo, em sua obra Estética da criacdo verbal, para tratar dos
géneros, e na perspectiva bakhtiniana, a concepcao de género se constrdi a partir da linguagem
como um fenémeno social, historico e ideoldgico, pois, através dela, se realizam os fendmenos
sociais que tém origem nas circunstancias comunicativas e nos objetivos especificos.

Para o autor, os géneros discursivos sdo apresentados como “tipos relativamente
estaveis de enunciados” (BAKHTIN, 2011, p. 262). E, considerando as mdltiplas esferas e
objetivos da comunicacdo humana, destaca Bakhtin (2011) que existem também diversos
géneros do discurso que se concretizam também pelos multiplos e diversos usos da linguagem
pelo homem. Em suas palavras, assevera que:

A rigueza e a diversidade dos géneros do discurso séo infinitas porque séo
inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana e porque em
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cada campo dessa atividade é integral o repertério de géneros do discurso, que
cresce e se diferencia & medida que se desenvolve e se complexifica um
determinado campo (BAKHTIN, 2011, p. 262).

Ressaltando a extrema heterogeneidade dos géneros do discurso (orais ou escritos),
Bakhtin (2011) esclarece que isso inclui desde as breves réplicas do didlogo do cotidiano até
formas mais complexas como os géneros literarios e, como alerta o autor, ndo se deve minimizar
essa extrema heterogeneidade dos géneros discursivos e a dificuldade em definir a natureza
geral do enunciado. Heterogeneidade que torna complexa a tarefa de encontrar uma definicéo
para o carater diverso do enunciado e, diante dessa dificuldade, Bakhtin (2011) considerou
importante fazer uma distin¢do dos géneros do discurso entre primarios e secundarios.

Esclarecendo que a diferenca entre os géneros do discurso entre primarios e
secundarios ndo é de natureza funcional, mas que ela se origina no enunciado, destaca Bakhtin
(2011) que a diferenga entre esses dois géneros ¢ “extremamente grande e essencial, e é por
iISSO mesmo que a natureza do enunciado deve ser descoberta e definida por meio da analise de
ambas as modalidades” (BAKHTIN, 2011, p. 264). Segundo seu entendimento, apenas sob essa
condicdo a definicdo pode vir a ser adequada a natureza complexa e profunda do enunciado (e
abranger as suas facetas mais importantes).

Nessa perspectiva, no conjunto dos primarios estao os géneros definidos em funcéo de
sua constitui¢do “em circunstdncias de uma comunicagdo verbal espontanea” (BAKHTIN,
2011, p. 263) e por sua relacdo imediata com a realidade, sejam eles orais ou escritos. Dessa
maneira, no conjunto dos géneros primarios (simples) estdo aqueles que se constituem em
situacOes discursivas imediatas na esfera das experiéncias concretas, cotidianas, pessoais e
informais (as ideologias ndo formalizadas).

Os géneros secundarios, para Bakhtin (2011) estdo presentes em esferas discursivas de
comunicacdo e de convivio cultural mais complexo e relativamente muito desenvolvido e
organizado (predominantemente o escrito) — artistico, cientifico, sociopolitico, etc. e que exige
um carater mais formal do enunciado. Nesse conjunto estdo inclusos os romances, dramas,
pesquisas cientificas, os grandes géneros publicisticos, etc. (BAKHTIN, 2011, p. 263).

Analisando os pressupostos bakhtinianos, no que tange a modalidade da linguagem,
explica Rojo (2010, p. 197) que Bakhtin aproxima os géneros primarios da modalidade oral da
linguagem e das esferas do cotidiano, enquanto relaciona os géneros secundarios do discurso
as esferas dos sistemas ideoldgicos constituidos que surgem em situagdes sociais mais

complexas e evoluidas, muitas vezes, relacionadas a modalidade escrita da linguagem.
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Retomando o pensamento de Bakhtin (2011), vemos que, no seu processo de
formacdo, os géneros secundarios incorporam e reelaboram diversos géneros primarios
(simples), que se formaram nas condi¢fes da comunicacgéo discursiva imediata. Esses géneros
primérios, que integram os complexos, ai se transformam e adquirem um caréter especial:
perdem o vinculo imediato com a realidade concreta e os enunciados reais alheios: por exemplo,
a réplica do dialogo cotidiano ou da carta no romance, ao manterem a sua forma e o significado
cotidiano apenas no plano do conteudo romanesco, integram a realidade concreta apenas atraves
do conjunto do romance, ou seja, como acontecimento artistico-literario e ndo da vida cotidiana
(BAKHTIN, 2011, p. 263).

Vale ressaltar ainda que os estudos de Bakhtin sobre os géneros do discurso ndo se
limitaram a sua definicdo ou a distin¢gdo em conjuntos primarios e secundarios. O autor ainda
se ocupou dos géneros sob o prisma de trés elementos que considera estarem
“indissoluvelmente ligados no todo do enunciado” (BAKHTIN, 2011, p. 262): o conteldo
tematico, o estilo e a constru¢do composicional que, segundo a analise Rojo (2005), podem ser
entendidas como:

e 0s temas — conteddos ideologicamente conformados — que se tornam
comunicaveis (diziveis) através do género;

¢ 0s elementos das estruturas comunicativas e semiéticas compartilhadas
pelos textos pertencentes ao género (forma composicional);

e as configuracdes especificas das unidades de linguagem, tracos da posicado
enunciativa do locutor e da forma composicional do género (marcas
linguisticas ou estilo) (ROJO, 2005, p. 196).

Complementa Rojo (2005) que todas essas trés dimensdes dos géneros discursivos sao
determinadas pelos pardmetros da situacdo de producdo e, sobretudo, pela apreciacéo
valorativa do locutor a respeito do(s) tema(s) e do(s) interlocutor(es) de seu discurso. A autora

organiza as dimens@es dos géneros discursivos da seguinte forma:

FIGURA 1
Dimens6es dos géneros do discurso por Bakhtin

GENEROS DO DISCURSO

temas forma composicional marcas linguisticas (estilo)

(ROJO, 2005, p. 196)
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Nesse sentido, diferentemente de posi¢Oes estruturais ou textuais, nessa abordagem,
0S Qgéneros e os textos/enunciados a eles pertencentes ndo podem ser compreendidos,
produzidos ou conhecidos sem referéncia aos elementos de sua situacdo de producdo (ROJO,
2005, p. 196).

Aprofundando sua andlise do enunciado e buscando fazer uma distingdo entre oracdo
e palavra (unidades da lingua) e enunciado (unidade da comunicacdo discursiva), Bakhtin
define algumas particularidades que constituem os enunciados, a destacar, a alternancia, a
expressividade e a conclusibilidade.

- a alternancia dos sujeitos do discurso ou a ac¢do de alternancia entre os
falantes; dialogica/responsiva entre os interlocutores;

- a expressividade: elemento inerente ao enunciado; ndo pertence a palavra,
enquanto unidade da lingua, ndo faz parte do seu significado, mas reflete a
relagdo da palavra e do seu significado com o género.

- a conclusibilidade do enunciado: unidade auténtica da comunicacdo
discursiva — capacidade de determinar a ativa posi¢do responsiva do falante
(BAKHTIN, 2011, p. 272-293).

Com a distingdo realizada pelo autor, é possivel se vislumbrar que o enunciado se
realiza a partir da acdo dialdgica dos sujeitos dos discursos que se manifestam de forma
expressiva huma acao responsiva de alternancia ciclica que revela certa posicdo do falante e
que suscita resposta, em relacdo a qual se pode assumir uma posi¢édo responsiva (BAKHTIN,
2011).

Finalmente, reitera Mikhail Bakhtin que o enunciado ¢ um elo na cadeia da
comunicagéo discursiva e ndo pode ser separado dos elos antecedentes que o determinam tanto
de fora quanto de dentro, gerando neles atitudes responsivas e ressonancias dialdgicas
(BAKHTIN, 2011, p. 300-303). Nesse sentido, ainda de acordo com o autor, o papel do outro
para quem se constréi o enunciado € excepcionalmente grande porque todo enunciado
pressupde um destinatario cuja antecipagéo da atitude responsiva que, considerando-se diversos

aspectos socios culturais, podera exercer influéncia sobre a construcéo e o estilo do enunciado.

2.2 Géneros discursivos como objeto de ensino

A inclusdo dos géneros discursivos vem se apresentando como uma forma de
articulacdo entre as praticas de leitura e escrita escolares com o0s textos que circulam
socialmente.

Sob a concepgdo do funcionamento da lingua em praticas comunicativas, reais e
concretas, construidas por sujeitos que interagem nas esferas humanas e da comunicacao,
Bakhtin (2011), a nocdo de género dos discursos vem inspirando o conjunto de trabalhos,
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pesquisas e mesmo documentos norteadores da Educagdo com os PCN que afirmam que todo
“texto se organiza dentro de um determinado género” (BRASIL, 1998, p. 21).

Com apublicacéo dos PCN, apresentava-se, entdo, um novo paradigma para os estudos
da lingua e novos pressupostos baseados na concepg¢éo de linguagem e nos géneros discursivos
como objetos de ensino e aprendizagem, sendo inegavel a importancia dada a sua utilizacdo
como principios tedricos e metodologicos na elaboracdo das aulas de Lingua Portuguesa e
Literatura.

Assim sendo, apontam os PCN os géneros do discurso como objeto de ensino na
disciplina de lingua portuguesa e, a esse respeito, consta que toda educa¢do comprometida com
0 exercicio da cidadania precisa criar condi¢cdes para que o aluno possa desenvolver sua
competéncia discursiva e utilize a lingua de modo variado para produzir diferentes efeitos de
sentido e adequar o texto a diferentes situacOes de interlocucéo oral e escrita (BRASIL, 1998,
p. 23).

Entretanto, sem a compreensdo de “conceitos como linguagem, lingua, texto, discurso,
género do discurso, letramento, o documento pode ndo passar de mera ‘lista’ de itens que se
deve trabalhar na sala” (SILVA, 2001, p. 102). Ideia reafirmada nas palavras de Lopes-Rossi
(2002) que se posiciona dizendo “que € por meio dos géneros discursivos que as praticas de
linguagem incorporam-se nas atividades dos alunos” (LOPES-ROSSI 2002, p. 74).

Note-se que se trata de um novo paradigma que embasara as praticas em sala de aula,
sendo necessario compreender a linguagem como uma pratica social e que ela delineia as
diversas agdes nas diversas esferas sociais, reconhecendo, entdo, que a comunicagéo se institui
através das interagdes e pelos enunciados.

Nessa perspectiva, 0 nicleo de ensino da lingua materna é preparar nossos alunos para
lidarem com as diversas linguagens e €, nesse sentido, que a escola deve promover situacoes
que favorecam aos alunos o reconhecimento dos géneros textuais, de modo que aprendam a
produzi-los e, em consequéncia, saibam utiliza-los no seu dia a dia em contextos especificos,
como observa Dell” Isola (2007, p. 10-12).

Ao tratar dos géneros como objeto de ensino, alerta Coscarelli (2007), que preparar e
promover situacdes que favorecam os alunos através da utilizacdo dos géneros, nao pode ser
confundido como o realizado por muitos professores, que preocupados em ‘“esgotar” um
determinado género, ensinam as formulas ou estruturas dos textos como se aquele formato de
género fosse fixo e imutavel. Pior que isso, muitas vezes, 0 ensino com géneros acaba

acontecendo de forma artificial e em que seu uso se resume em um pretexto para a realizacédo
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de “exercicios e atividades que vao lidar com questdes especificas da gramatica como, por
exemplo, concordancia, regéncia, conjugacao verbal, entre outras” (COSCARELLI, 2007, p.
84).

A artificialidade na utilizacdo do género em sala de aula também foi tratada por Geraldi
(2000) que enfatizava que na escola ndo se escrevem textos, produzem-se redagdes. Analisa 0
autor que essa producdo textual nada mais é do que simulacdo do uso da lingua escrita, e que
na lingua ndo se leem textos, fazem-se exercicios de interpretacdo e analise de textos. E isso
nada mais do que é simular leituras. Por fim, na escola ndo se faz anélise linguistica, aplicam-
se dados pré-existentes, e isso € simular a préatica cientifica da andlise linguistica (GERALDI,
2001, p. 91).

Para buscar evitar uma situacdo como a descrita por Geraldi (2001), é possivel recorrer
ao proposto por Kleiman (2006) que ressalta a importancia de se compreender que “nossas
atividades séo realizadas no mundo social, em situacdes concretas e € por meio da linguagem,
nas suas diferentes modalidades, que realizamos muitas das ag¢des que nos interessam”
(KLEIMAN, 2006 p. 25). Na verdade, como defendido por Barbosa (2001), a eleicdo dos
géneros como objeto de ensino-aprendizagem implica numa mudanca de perspectiva, de
objetivos, de conteldos e de metodologia: ao invés do estabelecimento de praticas e de
objetivos gerais que visem & construcdo de capacidades, competéncias ou o uso de estratégias,
como de costume nos programas curriculares de Lingua Portuguesa, tem-se, agora, conteddos
propriamente ditos a ensinar — 0s géneros do discurso, em torno dos quais se organizariam as
praticas de compreensdo e producdo de textos (BARBOSA, 2001, p. 91).

Nesse entendimento, vale rever aqui a posicdo de Lopes-Rossi (2002) que assevera
que é responsabilidade do professor criar condicdes para que 0s alunos se apropriem de
caracteristicas discursivas e linguisticas dos diversos géneros, retomando o principio dos
géneros discursivos como objeto de ensino. Nesse processo de ensino, € importante que 0
professor considere criar “condi¢des reais, através de projetos pedagdgicos que visem ao
conhecimento, a leitura, a discussdo sobre 0 uso e as func¢des sociais dos géneros escolhidos e,
quando pertinente, a sua producdo escrita e circulagdo social” (LOPES-ROSSI, 2002, p. 30).

Trazer, entdo, 0s géneros discursivos para a sala de aula pode ter consequéncia positiva
nas aulas de portugués que poderiam deixar de ter um carater dogmatico e/ou fossilizado, pois
a lingua a ser estudada se constituiria de formas diferentes e especificas em cada situacéo e o
aluno podera construir seu conhecimento na interacdo com o objeto de estudo, mediado por

parceiros mais experientes, conforme destaque de Bezerra (2010, p. 44).
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E, nessa perspectiva, 0s géneros discursivos passam a se constituir em um importante
instrumento no processo ensino-aprendizagem. Atraves deles, o professor pode criar condi¢fes
para que os alunos vivenciem situa¢Ges concretas com 0s diversos géneros e que possam,
através da linguagem, realizar as interacGes nas diversas esferas sociais. Ou, sob a perspectiva
bakhtiniana, propor um processo de ensino-aprendizagem pautado no dialogismo e na interagdo

verbal, mediada pelos géneros discursivos.

2.3 O género discursivo conto

Inicialmente, é importante se considerar que nenhum estudo sobre conto pode se abster
de compreender seus principios fundamentais que podem ser explicitados em seus conceitos —
ou das tentativas de apresenta-los - e em seus aspectos histéricos.

De origem etimoldgica no Latim, o termo original remonta a computus, célculo, conta
ou contus, kéntus, extremidade da langa ou comentus, invencdo, ficgdo; ou deverbal de
computare, calcular, contar, a palavra “conto” (MOISES, 2013, p. 88).

Sendo de origem desconhecida, o significado de conto sofreu mudancas ao longo do
tempo chegando mesmo, nesse percurso, a ser confundido com outros géneros (STALLONI,
2001; MOISES, 2013). Sua histéria remonta aos primordios da propria arte literaria, podendo
ser alguns exemplos localizados ha centenas ou milhares de anos antes de Cristo. Também
produzido durante os dltimos séculos da Idade Média, a producdo do conto € cultivada e se
expande por toda a Europa culta daquele tempo, sendo essa producdo “marcada pelo
artificialismo ou impregnagées moralizantes (MOISES, 2013). Mas é no século XIX que o
conto se define e conhece seu momento de esplendor e de simples enumeracgéo ou relatos de
acontecimentos, sem vincular-se particularmente a determinado tipo de expressdo literaria na
Idade Média, quando em seu lugar eram usados os termos “fabula”, “apdlogo”, “exemplo”, etc.
e, a partir desse periodo, ganha categoria literaria, estrutura diferenciada e passa ser amplamente
cultivado e de todo lado passam a surgir escritores de talento, “voltados inica ou notadamente
para a narrativa breve e concisal®’. No século XX, o conto desenvolve sutilezas que,
acentuando-lhe fisionomia estética, o aproxima de uma cena do cotidiano poeticamente
surpreendida (MOISES, 2013).

Na atualidade, trata-se o conto de uma narrativa curta, que aborda um Gnico assunto e

apresenta poucas personagens, podendo ser a narrativa pura, veridica ou ficticia. Sua estrutura,

16 Aqui nota-se uma definigdo para Conto, proposto por MOISES, Massaud. Fonte: Dicionario de termos literarios.
2%ed. ver. ampl. e atual. — S&o Paulo: Cutrix, 2013, p. 89.
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embora o0 conto admita numerosas variagoes, ndo deve confundir-se com a de nenhuma das
restantes formas narrativas e caracteriza-se por ser, do ponto de vista dramatico, univalente:
contém um sé drama, um so conflito, uma s6 unidade dramatica, uma so historia, uma so acao.
Unidade originaria da qual advém todas as caracteristicas do conto e que, rejeitando e
extrapolacdes, flui para um Gnico objetivo, um dnico efeito (MOISES, 2013, p. 89).

Sendo um género da ordem do narrar, conforme assegura Dolz e Schneuwly (2004, p.
60), o conto pode se confundir com a prépria historia do homem, pois contar historias sempre
esteve presente nas sociedades ao longo do tempo. Ponto de vista presente nas palavras de
Roland Barthes (2001), em sua obra A aventura semioldgica, ao afirmar que:

a narrativa esta presente em todos os tempos, em todos os lugares, em todas
as sociedades; a narrativa comega com a prépria historia da humanidade; nao
ha, nunca houve em lugar nenhum povo algum sem narrativa; todas as classes,
todos os grupos humanos tém as suas narrativas, muitas vezes essas narrativas
sdo apreciadas em comum por homens de culturas diferentes,[...] (BARTHES,
2001, p. 103-104).

O ato de narrar histérias remonta aos primdrdios da civilizagdo humana e, como
assevera Gotlib (1999, p. 5), sempre reuniu pessoas que contam e que ouvem: em sociedades
primitivas, sacerdotes e seus discipulos, para transmissao dos mitos e ritos da tribo; nos nossos
tempos, em volta da mesa, a hora das refeices, pessoas trazem noticias, trocam ideias e...
contam casos.

As narrativas estdo, assim, presentes no cotidiano de todas as geracdes e através delas,
se constroem o sentido coletivo e a transmissdo cultural dos grupos sociais. De fato, as
narrativas “constituem um contrato cultural entre individuos, grupos € nosso universo social.
Se narrativas dao significado as nossas vidas, precisamos entender o que sao estas narrativas e
como passaram a exercer tamanha influéncia sobre nos” (MCLAREN, 1995, p. 29).

Charaudeau (2009) enfatiza que contar significa a construcdo de um universo de
representacdes das acdes humanas, através de um imaginario baseado em crencas que dizem
respeito ao homem, ao mundo e a verdade. Na opinido do autor, “a narrativa leva o ser humano
a descobrir um mundo que € construido a medida que uma sucessao de ac¢Ges se desenrola no
conto” (CHARAUDEAU, 2009, p.153 apud REIS, 2014).

Narrativas que ddo ao conto um teor de transmissao cultural, pois, conforme Propp
(2002), enquanto género, 0 conto esta para relacionado a sucessdo de episédios narrados
relacionados & iniciagdo. Narrativas que tratavam dos ancestrais, do fundador da tribo e dos
costumes, que faziam parte do culto de iniciacdo e cuja interdi¢do era imposta e respeitada por

razdo de suas fungdes méagicas inerentes a narrativa e ao proprio ato de narrar. De acordo com
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0 autor, a narrativa faz parte do ritual, se constituindo em uma espécie de amuleto verbal -
referéncia ao direito do detentor do saquinho a quem cabia fazer as narrativas imediatamente
apos a execucdo do ritual ou no momento da entrega desse direito ao seu sucessor (DORSEY,
1904 apud PROPP, 2002).

Sob o signo da arte e da literatura, Piglia (2004) afirma que a arte de narrar € uma arte
da duplicacdo; € a arte de pressentir o inesperado; de saber esperar o que vem, nitido, invisivel,
como a silhueta de uma borboleta contra a tela vazia. Surpresas, epifanias, visdes. Na
experiéncia renovada dessa revelacdo que é a forma, a literatura tem, como sempre, muito que
nos ensinar sobre a vida (PIGLIA, 2004, p. 114).

Cortéazar (2006) destaca a importancia e a necessidade de se entender claramente o
género conto. Em uma linguagem essencialmente poética, o autor traz uma defini¢do para o
conto como uma sintese da batalha entre a vida vivida e a vida expressa nas imagens criadas
pela literatura. Assim, em suas reflexdes tedricas sobre o conto, afirma:

Mas se ndo tivermos uma ideia viva do que é o conto, teremos perdido tempo
porgque um conto, em Ultima andlise, se move nesse plano do homem onde a
vida e a expressdo escrita dessa vida travam uma batalha fraternal, se me for
permitido o termo; e o resultado dessa batalha é o préprio conto, uma sintese
viva a0 mesmo que uma vida sintetizada, algo assim como um tremor de dgua
dentro de um cristal, uma fugacidade numa permanéncia. S6 com imagens se
pode transmitir essa alquimia secreta que explica a profunda ressonancia que
um grande conto tem em nos, e que explica também por que ha tdo poucos
contos verdadeiramente grandes (CORTAZAR, 20