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RESUMO

Esta pesquisa centra-se em uma abordagem qualitativa de cunho interventivo,
fundamentada na pesquisa-acdo. Parte de problematizacbes observadas no
contexto educacional, a partir de dados extraidos de diversas fontes, como o PISA
de 2006, em nivel internacional, e a pesquisa Retratos da Leitura no Brasil de 2016,
realizada pelo Instituto PRO-LIVRO. Os indices sobre leitura apresentados por
essas fontes evidenciam pouquissimas alteracdes no decorrer dos anos, 0 que
mostra que ainda ha uma grande dificuldade por parte dos leitores em atingir uma
compreensao plena dos textos. Sendo assim, a pesquisa visa, em uma primeira
etapa, a criacao/sistematizacdo de um prototipo de leitura que norteie o ensino da
leitura em contextos didaticos diversos. Esse protétipo é a base para a elaboracao e
desenvolvimento de uma sequéncia de atividades de leitura organizada em torno do
género “crénica literaria”, implementada em um primeiro ano de um curso de
Licenciatura em Letras. Da pesquisa resultam dois produtos educacionais: um
protétipo de leitura e uma sequéncia de atividades de leitura para a crbnica literaria
consubstanciados em um Caderno Pedagogico. Como objetivo geral, a pesquisa
busca validar tanto o protétipo como a sequéncia de atividades elaborados para o
direcionamento do ensino da leitura. Como objetivos secundarios, a pesquisa
intenciona identificar: a) quais os resultados do diagndstico inicial da leitura de
cronicas literarias feito pela pesquisa?; b) como os niveis de leitura sdo mobilizados
pelos participantes da pesquisa em cada uma das etapas da leitura da crénica? c) o
que o diéario reflexivo do professor revela em relacdo ao ensino e aprendizagem da
leitura de crénicas?. Para tanto, a pesquisa fundamenta-se em estudos tedricos
sobre leitura — concepcdes, conceitos, estratégias, metodologias, avaliagdo — nos
mais diversos campos das Linguistica e Literatura. Ou seja, a investigacdo ndo se
alicerca em bases tedricas pré-estabelecidas, pois busca contemplar conceitos,
concepclOes e metodologias para construir uma metodologia propria, que ofereca
uma maior flexibilidade nas escolhas de géneros textuais e literarios e na
implementacdo em contextos plurais. Na segunda etapa do trabalho, por meio de
uma pesquisa exploratdria, a cronica literaria € alvo de estudo pelo viés bibliografico,
a fim de se estabelecer diretrizes para uma abordagem da leitura literaria
instrumentalizada por esse género. Apés o planejamento das acdes didaticas, a
intervencdo é conduzida pela articulacdo pratica-teoria e registrada em diarios
reflexivos do pesquisador-professor, geradores de dados para a validacdo da
sequéncia de atividades proposta para o ensino da leitura de cronica literaria
sistematizada por meio do prototipo criado pela pesquisa. Os dados para a analise
do desenvolvimento das capacidades leitoras dos alunos séo coletados por meio do
questionario inicial, atividades escritas e orais de/sobre as crbnicas lidas e diarios
reflexivos do pesquisador-professor. Os resultados mostram que 0s participantes
tinham, no inicio da intervencéo, dificuldades na recepcao de cronicas literarias, o
gue reforca a necessidade de desenvolver capacidades leitoras para a apreciacao
do género. Durante os encontros, na realizacdo de atividades escritas e orais, as



atividades vao possibilitando maior autonomia de leitura aos alunos, embora ainda
bastante apegados as formas tradicionais de respostas as questfes de leituras.

Palavras-chave: Ensino. Formacao de leitores. Letramentos. Prototipo de leitura.
Cronica literaria.



BRANCO, Osnir. The formation of readers: the literary chronicle as mediator of
initial teachers’ literacy. 2020. 129p. Dissertation (Professional Masters in Education)
—State University of Northern Parana, Cornélio Procopio, 2020.

ABSTRACT

This research is focused on an interventional qualitative approach, based on action
research. It starts from problematizations observed in the educational context,
underpinned on data extracted from various sources, such as PISA 2006, at an
international scope, and a research entitled Portraits of Reading in Brazil 2016,
carried out by Pré-livro Institute. The reading indexes presented by these sources
show very few changes over the years, revealing that there is still a broad difficulty of
readers to achieve a deep understanding of texts. As a result, the research aims,
firstly, to create / systematize a reading prototype that guides the teaching of reading
in different didactic contexts. This prototype is the basis for the elaboration and
development of a reading sequence of activities organized around the text genre
“literary chronicle”, implemented in a first year of an undergraduate course of
Languages, from a state university in Parana. The research results in two
educational products: a reading prototype and a sequence of reading activities for
literary chronicle, embodied in a Pedagogical Notebook. As a general goal, the
research seeks to validate both, the prototype and the sequence of activities
designed to guide the teaching of reading. Secondly, the research seeks to identify:
a) what are the results of the initial diagnosis of reading literary chronicles, made by
the research ?; b) how are the reading levels mobilized by the participants, in each of
the stages of reading the chronicle? c) what does the teacher's reflective diary
reveals in relation to teaching and learning of chronicles reading? Finally, the
research is grounded on theoretical studies on reading - concepts, strategies,
methodologies, assessment - in the most diverse fields of Linguistics and Literature.
In other words, the investigation is not based on pre-established theoretical bases,
as it seeks to contemplate concepts and methodologies on its own, which offers a
greater flexibility in text choices and literary genres and in implementation in multiple
contexts. In the second stage of the work, through an exploratory research, the
literary chronicle is studied through bibliographic bias, in order to establish guidelines
for a literary reading approach, instrumentalized by this text genre. After the planning
of the didactic actions, the intervention will be conducted by the articulation practice-
theory and registered in reflective diaries of the participants, data generators for the
validation of the proposed activity sequences for the teaching of systematic literary
reading through the prototype created by the research. The data for the analysis of
the development of students' reading capacities are collected through an initial
guestionnaire, written and oral activities of/about the chronicles read and reflective
diaries of the researcher teacher. The results show, for example, that these research
participants , when first answered, demonstrate little deepening in the answers,
which leads us to infer that it is due to the little domain in the reception of literary
chronicles, some respond as inept and reinforces the need to develop reading
capacities in order to appreciate the text genre in question. During the meetings, in
the accomplishment of written and oral activities, as well as in the reports in the
researcher teacher reflective diary, the reading activities allow greater reading
autonomy and more confidence in the answers, although it also reveals certain
attachment to traditional responses.



KEYWORDS: Teaching. Readers Education. Literacies. Reading Prototype. Literary
Chronicle.
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1. INTRODUCAO

A ciéncia muito tem avancado quando diz respeito ao Ensino,
embora essa seja uma area reconhecida recentemente no Brasil pelos érgéos
responsaveis pelo Ensino Superior (a area do Ensino foi instituida em 2011 como
area 46, por decisdo do Conselho Superior da CAPES e estd inserida na grande
area Multidisciplinar).

Pesquisas nas areas do Ensino e da Educacéo ja foram realizadas e
apresentam hoje resultados muito produtivos, que nos servem como conteddos
basilares e sdo de muito proveito nos programas de pdés-graduacdo Dentre elas
podemos destacar: Shulman (1987); Novoa (1995); Zabala (1998); Pimenta (1999);
Gauthier et all (2006); Moreira (2011); Tardif (2012); Charlot (2013).

Na fase preliminar da pesquisa, de reflexdes sobre o ensino no
campo das Letras, muitas problematicas vieram a tona. Definir o tema da pesquisa
nao foi muito facil, a comecar pelas linhas de pesquisa, Literatura ou Linguistica?
Escrita ou oralidade? Textos escritos ou multimodais/multissemioticos? Quais teorias
ter como base? Sem contar o fato de ter de decidir quais seriam os participantes da
pesquisa e outras possibilidades que estdo ao entorno da sociedade, escola, sala de
aula.

Depois de muito refletir para definicdo ou redefinicdo do projeto,
chegamos! ao campo especifico da leitura e da cronica literaria como género
unificador da proposta didatica. Em relacdo aos participantes, o intuito sempre foi
trabalhar com os alunos do curso de Letras, pois gostariamos de ter um material que
ao mesmo tempo que servisse de apoio para professores letradores ja em exercicio
pudesse ser utilizado para aqueles ainda em processo de formacdo, com a
finalidade de desenvolver capacidades leitoras. Material este que também
sistematizasse um modo de trabalho com a leitura em sala de aula. Determinados o
foco da pesquisa (leitura) e o género (cronica literaria), a opc¢éo foi trabalhar com o
1° ano do Curso de Letras da UENP, campus de Cornélio Procopio, na disciplina de
“Leitura e Producdo de Textos”, no primeiro semestre do ano de 2019. Assim, a

pesquisa comegou a ganhar “alma” e também um planejamento prévio.

! Na Dissertacao, serdo utilizadas pessoas gramaticais diferentes, para que o texto figue coerente
com o propésito discursivo. Por exemplo, o verbo “chegamos” refere-se ao trabalho colaborativo entre
pesquisador e orientador da pesquisa.
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A justificativa da escolha da cronica literaria se da por se tratar de
um género de curta extensao, e que, por isso, possibilita a leitura do texto na integra
em sala de aula. E um texto que transita entre duas esferas sociais — jornalistica e
literaria —, 0 que provoca, sempre, um debate proficuo, pois sdo campos que tém
objetivos bastantes conflituosos. E um género que pode conter diversos pontos de vista
em relacdo a sociedade, desde um muito critico até um mais ameno, pois, em se
tratando de textos que retratam fatos do cotidiano e atitudes e valores sociais diversos,

a amplitude de tematicas e posicionamentos € muito vasta.

Sua tarefa "va e cansativa" acaba por dar a conhecer, de algum
modo, a medida da importancia dos seres, da nobreza da matéria, do
valor de cada pequena coisa, quando vivamente enraizada na
experiéncia humana. (ARRIGUCI JUNIOR, 1987, p.42).

Passada a fase de definigbes, fizemos uma revisao de literatura das
pesquisas e dados sobre leitura. No Brasil e, em muitos outros paises, varias
pesquisas na area da leitura foram realizadas levando em consideracdo os mais
diversos aspectos tedricos e didatico-pedagogicos. Dessas pesquisas, o trabalho
apropriou-se de estratégias que se mostraram mais pertinentes em relacao a leitura,
para que, num primeiro momento, de modo mais amplo, fosse elaborado um
protétipo de leitura (inspirado no protétipo de ensino de ROJO, 2017), prototipo esse
gue podera servir de apoio a abordagem de varios géneros textuais/literarios, no que
concerne a pratica de leitura em sala de aula. Nas palavras da autora, protétipos
séo:

[...] espécies de sequéncias didaticas para os multiletramentos e
novos letramentos, mas com uma arquitetbnica vazada e néo
preenchidas completamente com atividades planejadas previamente
pelo autor, sem conhecer o0 contexto de ensino. S&o sempre
acompanhadas de tutoriais com explicagbes sobre os principios de
funcionamento de ferramentas e textos em géneros digitais, para que
sirvam como elementos catalisadores do processo de autoria

docente e discente (por isso, protoétipos). (ROJO, 2017, p.20 — grifos
da autora).

A pesquisa busca, em uma primeira etapa, a criacao/sistematizacéo
de um prototipo de leitura que norteie 0 ensino da leitura em contextos didaticos

diversos, desde a educacdo basica até o ensino superior. Esse protétipo sera
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validado? por meio da elaboracdo e desenvolvimento de uma sequéncia de
atividades de leitura organizada em torno do género “crénica literaria”, implementada
em um primeiro ano de um curso de Licenciatura em Letras de uma universidade
estadual do Paranid. Sendo assim, da pesquisa resultardo dois produtos
educacionais: um prototipo de leitura e uma sequéncia de atividades de leitura para
a cronica literaria. Como objetivo primario, a pesquisa busca validar tanto o
Prototipo de Leitura como a Sequéncia de Atividades de Leitura elaborados para o
direcionamento do ensino da leitura. Como objetivos secundérios, a pesquisa
intenciona: a) quais os resultados do diagndstico inicial da leitura de crbnicas
literarias feito pela pesquisa?; b) como os niveis de leitura sdo mobilizados pelos
participantes da pesquisa em cada uma das etapas da leitura da croénica? c) o que o
diario reflexivo do professor revela em relacdo ao ensino e aprendizagem da leitura
de cronicas?

Para tanto, a pesquisa fundamenta-se em estudos teoricos sobre
leitura — concepcgdes, conceitos, estratégias, metodologias, avaliacdo da leitura —
nos mais diversos campos da Linguistica e da Literatura. Ou seja, a investigacao
ndo se alicerca em bases tedricas pré-estabelecidas, pois busca contemplar
conceitos, concepcdes e metodologias para construir uma metodologia propria, que
ofereca uma maior flexibilidade nas escolhas de géneros textuais e literarios e na
implementacdo em contextos plurais. Para fundamentar a pesquisa, trazemos,
assim, estudos sobre a crénica literaria, 0s quais servem de aporte para a realizacao
da nossa sequéncia de atividades. Dos autores que aqui se fazem relevantes, pode-
se citar Martins (2006), Solé (1998), Koch (2006) (2009), Kleiman (2013), Menegassi
(2005), Cosson (2006) e Jouve (2013) que ja realizaram pesquisas no ambito da
leitura e buscam desde discutir o conceito de leitura e sua importancia na vida do ser
humano, tanto fora quanto dentro do ambiente escolar, as capacidades necessarias
ao realizar a pratica da leitura, até a criacdo ou propostas de como trabalhar com a
leitura em sala de aula. Outro estudioso nesse processo € Cosson (2006), que

propde procedimentos metodologicos para o trabalho com o letramento literario.

2 Tendo em vista que esse trabalho se fundamenta na pesquisa-acdo, procedimento no qual a
pesquisa é construida de modo participativo a validagdo se da por meio de contribui¢cdes tedricas e
metodolodgicas apresentadas pela banca de qualificacédo, a qual € composta por especialistas da area
da Leitura, da Linguistica Textual e da Literatura.
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Na segunda etapa do trabalho, por meio de uma pesquisa
exploratoria, a cronica literaria € alvo de estudo pelo viés bibliogréfico, a fim de se
estabelecer diretrizes para uma abordagem da leitura literaria instrumentalizada por
esse género. Apos o planejamento das acdes didéaticas, a intervencao € conduzida
pela articulagcdo teoria-pratica-teoria e registrada em diarios reflexivos do
pesquisador-professor, geradores de dados para a validacdo da sequéncia de
atividades proposta para o ensino da leitura de crbnica literaria sistematizada por
meio do protétipo criado pela pesquisa. Os dados para a analise do desenvolvimento
das capacidades leitoras dos alunos sao coletados por meio dos questionarios inicial
e final aplicados com os alunos, das atividades didaticas e producdes textuais
desenvolvidas em sala de aula.

A pesquisa parte de uma abordagem qualitativa de cunho
interventivo, fundamentada na pesquisa-acao, a partir dos trabalhos de Moita Lopes
(1992) e Thiollent (2011). A pesquisa interventiva foi realizada numa turma do curso
de Letras — Portugués/Inglés, na Universidade Estadual do Norte do Parana (UENP)
—, em Cornélio Procopio, na disciplina “Leitura e Produgéo de Textos”. A intervengéo
foi realizada pelo proprio pesquisador, que recebeu autorizacdo do Diretor do
CLCA/CCP e da coordenadora do curso de Letras para assumir a disciplina no
periodo da pesquisa.

O plano de acdo, ferramenta importante na metodologia da
pesquisa-acao, foi motivado por uma problematizacdo observada pela experiéncia
do pesquisador: indices que avaliam a competéncia leitora dos jovens estagnados.
Esta organizado em sete fases. 1) Revisdo da literatura — momento em que o
pesquisador investiga pesquisas ja realizadas e apreciacao de resultados ja obtidos
por elas, primeiramente voltada ao tema “leitura”, seguindo para o género crénica
literaria; 2) Sistematizacdo do Prot6tipo de leitura — criagdo de um protétipo de
leitura com base em estudos sobre prototipagem, principalmente no protoétipo de
ensino proposto por Rojo (2017); 3) Diagnostico do Contexto — aplicacdo de um
questionario de interpretacdo textual de um exemplar de uma crbnica literaria
(Apéndice A); 4) Planejamento da sequéncia de atividades — elaboragdo de
atividades sequenciadas a partir do prototipo de leitura criado pela pesquisa,

atividades essas orientadas pelos estudos tedricos sobre leitura e sobre o género
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realizadas na primeira etapa dessa pesquisa; 5) Intervencao didatica/avaliacao —
baseada na articulacdo entre teoria/pratica; nessa fase s&do produzidos, pelo
pesquisador, diarios reflexivos que para servirem de instrumentos de analise da
pesquisa, coletara atividades didaticas dos alunos desenvolvidas em sala de aula; 6)
Analise/Avaliacdo — com base nos objetivos estabelecidos pelo pesquisador para
as atividades e na coleta de dados fornecidos pelos participantes da pesquisa, 0
pesquisador valida a sequéncia de atividades, expondo limitagcdes e contribuicbes
obtidas por meio da pesquisa; 7) Elaboracdo do produto validado — ap6s analise
dos resultados obtidos pela pesquisa, € elaborado um Caderno Pedagogico com a
sequéncia ja validada.

Pretendemos, com a sequéncia de atividades,
desenvolver/aprimorar as estratégias de leitura dos alunos, de modo a contribuir
para uma ressignificacdo das praticas de leitura, sobretudo, de crénicas literarias.
Visamos, pois, colaborar para o desenvolvimento das capacidades leitoras dos
envolvidos nesse processo de forma que ultrapassem as barreiras do género
cronica, ou seja, também para outros géneros, uma vez que quando tratamos de
niveis de leitura temos como foco o desenvolvimento de habilidades/competéncias
gue podem ser reaproveitadas pelo leitor em outras leituras.

Pretendemos, de forma mais ampla, contribuir para a fomentacéo
das pesquisas relacionadas ao ensino da leitura no ambito da lingua portuguesa,
buscando, também, em breve, uma mudanca mais significativa nos resultados de
pesquisas que medem as capacidades leitoras dos brasileiros.

O trabalho ficara disponivel no banco de teses e dissertacdes do
Portal CAPES e na pagina do programa de Pds-Graduacdo em Ensino no site da
Universidade Estadual do Norte do Parana — UENP.

O texto da Dissertacdo contempla, na primeira sec¢ao, intitulada
“‘Fundamentagédo Tedrica”, estudos sobre os letramentos tragando um panorama
historico desde o seu surgimento, tanto no Brasil como em outros paises, até os dias
atuais, momento esse em que o letramento é visto de diversas perspectivas e
abordagens.

A secao tedrica busca, também, relacionar a leitura, tema da nossa

pesquisa, com os letramentos, dando continuidade com estudos sobre a leitura e
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abordagens de leitura tanto com o enfoque literario quanto o textual, momento esse
que fundamentamos nossa concepg¢ao e proposta de trabalho para com a leitura.
Para encerrar essa secdo, trazemos uma breve discussao sobre o surgimento,
estudos e categorizacbes do género crbnica. Na segunda secao, apresentamos a
organizacdo metodolégica da pesquisa desde o enguadramento e procedimentos
metodoldgicos, contexto e participantes, até a apresentacao do prototipo de leitura e
da sinopse da sequéncia de atividade. Na quarta secdo, ainda em construcao,
trazemos uma andlise da implementacdo da sequéncia de leitura para possiveis
reajustes na proposta. Na quinta secdo, em construcdo, faremos consideracdes
sobre todo o percurso da pesquisa, desde o inicio — suporte tedrico e metodolégico

até os resultados obtidos pelas analises da implementacdo da proposta.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

Nesta secédo, apresentamos de forma sumarizada as teorias que nos
dao respaldo para a pesquisa, e tendo em vista que trabalhamos com o0s conceitos
de letramentos, leitura como pratica e processamento textual, e também leitura
como objeto de apreciacao estética e de valor humano (com relacdo a Literatura que
tem papel de formar para a humanidade), dividimos o conteddo em subsecdes nas
quais adentramos as especificidades no ambito da leitura e fazemos nossas

observacgoes.

2.1 A PERSPECTIVA DOS LETRAMENTOS

Nessa secao abordamos a discussao em torno do letramento, desde
a sua concepcao em territorio brasileiro, que, segundo alguns estudiosos, destoa do
restante do mundo por aqui estar muito relacionada ao processo de alfabetizacao,
enquanto em outros paises aparece atrelada a necessidade de melhor preparacao
para as praticas sociais.

Diante disso, e cientes de que essa concepcao sobressai ao
tratarmos do ensino de modo geral, mas mais especificamente do ensino de linguas,
nesse trabalho, trata-se de uma perspectiva vigente em contextos de ensino e
aprendizagem no territorio nacional.

Logo em seguida, apresentamos 0 ensino da leitura nessa
perspectiva, discutindo como propiciar praticas de leitura de modo a possibilitar o
desenvolvimento de habilidades/capacidades leitoras para a pratica social, ou seja,
trazer reflexdes sobre como possibilitar a formacdo individual e social de um
individuo por meio da leitura. Dando continuidade a essa formagé&o, no sentido mais
subjetivo abordamos a importancia da leitura como fator importante na formacgéo de

identidades.

2.1.1 Alfabetizagcdo X Letramento

Dando inicio as discussdes a respeito dos estudos sobre letramento,

cabe aqui apontar que esse termo se refere a traducao de literacy, da lingua inglesa,
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e teve suas primeiras insercdes no Brasil na década de oitenta, do século XX, com a
finalidade de distinguir a pratica de alfabetizacdo (aquisicdo do codigo linguistico)

das préticas sociais de leitura e escrita, como podemos observar em Soares (2004):

E curioso que tenha ocorrido em um mesmo momento
histérico, em sociedades distanciadas tanto geograficamente quanto
socioeconomicamente e culturalmente, a necessidade de reconhecer
e nomear praticas sociais de leitura e de escrita mais avancadas e
complexas que as praticas do ler e do escrever resultantes da
aprendizagem do sistema de escrita. Assim, € em meados dos anos
de 1980 gue se da, simultaneamente, a inven¢do do letramento no
Brasil, do illettrisme, na Franca, da literacia, em Portugal, para
nomear fendmenos distintos daquele denominado alfabetizacéo,
alphabétisation (SOARES, 2004, p.6).

O termo letramento surgiu, assim, da necessidade de conceituar um
fenbmeno que extrapolava a alfabetizacdo, fenbmeno esse definido, inicialmente,
como “um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto sistema
simbdlico e enquanto tecnologia, em contexto especificos, para fins especificos”
(KLEIMAN, 2004, p.19). Isso porque o conceito de alfabetizacdo ndo dava mais
conta de explicar as capacidades requeridas para o dominio da leitura e da escrita
atreladas as praticas sociais, uma vez que a alfabetizacdo estava (e ainda estd)
condicionada aos procedimentos de codificacdo e decodificacdo da lingua.

No entanto, segundo Soares (2004), embora a insercdo das
discussdes sobre letramento tenha acontecido de forma concomitante em diversos
paises, hd a necessidade de se considerar que se trata de realidades/contextos
diferentes:

[...] a invencdo do letramento, entre nds, se deu por caminhos
diferentes daqueles que explicam a invengdo do termo em outros
paises, como a Franca e os Estados Unidos. Enquanto nesses
outros paises a discussdo do letramento — illettrisme, literacy e
illiteracy — se fez e se faz de forma independente em relacdo a
discussédo da alfabetizacdo — apprendre a lire et écrire, reading
instruction, emergent literacy, beginning literacy —, no Brasil a
discussdo do letramento surge sempre enraizada no conceito de
alfabetizacdo, o que tem levado, apesar da diferenciacdo sempre
proposta na produgdo académica, a uma inadequada e
inconveniente fusdo dos dois processos, com prevaléncia do
conceito de letramento [...] (SOARES, 2004, p.8).

Como podemos notar, pela citacdo, é no Brasil, o letramento

aparece atrelado a alfabetizacdo. Segundo Soares (2004), inicialmente o letramento
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foi vinculado ao ensino da lingua nas séries iniciais, 0 que causou uma perda da
especificidade da alfabetizacdo (propria deste contexto) e, em razdo disso, trouxe
consequéncias negativas para o processo de ensino e aprendizagem da lingua
portuguesa, no Brasil. De acordo com a autora, essa fusdo entre letramento e
alfabetizacdo provocou certo “apagamento” da alfabetizagdo, diferentemente de
outros paises que, por tratarem os dois fenbmenos de forma diferenciada, nédo

tiveram esse problema.

Certamente essa perda de especificidade da alfabetizacdo é fator
explicativo — evidentemente, ndo o Unico, mas talvez um dos mais
relevantes — do atual fracasso na aprendizagem e, portanto, também
no ensino da lingua escrita nas escolas brasileiras, fracasso hoje tao
reiterado e amplamente denunciado. E verdade que n&o se denuncia
um fato novo: fracasso em alfabetizagdo nas escolas brasileiras vem
ocorrendo insistentemente ha muitas décadas; hoje, porém, esse
fracasso configura-se de forma inusitada. Anteriormente ele se
revelava em avaliacGes internas a escola, sempre concentrado na
etapa inicial do ensino fundamental, traduzindo-se em altos indices
de reprovacgdo, repeténcia, evasao; hoje, o fracasso revela-se em
avaliacOes externas a escola — avaliagbes estaduais (como o
SARESP, o SIMAVE), nacionais (como o SAEB, o ENEM) e até
internacionais (como o PISA) —, espraia-se ao longo de todo o ensino
fundamental, chegando mesmo ao ensino médio, e se traduz em
altos indices de precério ou nulo desempenho em provas de leitura,
denunciando grandes contingentes de alunos nédo alfabetizados ou
semi-alfabetizados depois de quatro, seis, oito anos de escolarizacéo
(SOARES, 2004, p. 9).

Diante desses fatos, Soares (2004) posiciona-se criticamente com
relacdo ao desenlace entre alfabetizacdo e letramento, uma vez que ambos o0s
conceitos exercem papel fundamental na formacéo para a leitura e a escrita. Para a

autora, no contexto atual de ensino, muitos equivocos tém sido cometidos ao tentar

7

sobrepor um ao outro, enquanto, na verdade, é necessario se conciliar a

alfabetizacdo as praticas de letramento.

Em sintese, o que se propde €, em primeiro lugar, a necessidade de
reconhecimento da especificidade da alfabetiza¢éo, entendida como
processo de aquisicéo e apropriacao do sistema da escrita, alfabético
e ortogréfico; em segundo lugar, e como decorréncia, a importancia
de que a alfabetizacdo se desenvolva num contexto de letramento —
entendido este, no que se refere a etapa inicial da aprendizagem da
escrita, como a participacdo em eventos variados de leitura e de
escrita, e o consequente desenvolvimento de habilidades de uso da
leitura e da escrita nas praticas sociais que envolvem a lingua
escrita, e de atitudes positivas em relagdo a essas praticas; em
terceiro lugar, o reconhecimento de que tanto a alfabetiza¢cdo quanto
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o letramento tém diferentes dimensodes, ou facetas, a natureza de
cada uma delas demanda uma metodologia diferente, de modo que a
aprendizagem inicial da lingua escrita exige multiplas metodologias,
algumas caracterizadas por ensino direto, explicito e sistematico —
particularmente a alfabetizacédo, em suas diferentes facetas — outras
caracterizadas por ensino incidental, indireto e subordinado a
possibilidades e motivacbes das criancas; em quarto lugar, a
necessidade de rever e reformular a formacéo dos professores das
séries iniciais do ensino fundamental, de modo a torna-los capazes
de enfrentar o grave e reiterado fracasso escolar na aprendizagem
inicial da lingua escrita nas escolas brasileiras. (SOARES, 2004, p.
16 — grifos nossos).

Dando continuidade aos estudos do letramento, foco deste trabalho,
abordamos, a segquir, fatores que corroboram para a realizacdo de estudos

baseados na(s) concepcgéao(des) de letramento(s).

2.1.2 Os Estudos do Letramento

Um dos nomes mais expressivos no contexto brasileiro no que se

refere aos Estudos do Letramento é Kleiman (2004):

Os Estudos do Letramento defendem uma concepcgdo pluralista e
multicultural das préticas de uso da lingua escrita. Sem cair em
simplificacdes que neguem a evidente hierarquizacdo das préticas
sociais no nivel macroinstitucional, as metodologias etnogréficas
para a geracdo de dados, assim como os métodos analiticos dos
estudos discursivos (da sociolinguistica interacional, da pragmatica
ou das teorias da enunciacao) utilizados nessa abordagem, permitem
focalizar atividades situadas, locais, nas quais sdo construidos
contextos sociais em que h distribuicdo do poder e nos quais podem
ser subvertidos — mesmo que temporariamente — posicionamentos
predeterminados e papéis fixos ja institucionalizados (DE CERTEAU,
1994 apud KLEIMAN, 2004, p.290 — grifos nossos).

A partir do exposto, fortalecemo-nos no sentido de a nossa
sistematizacdo de um prototipo de leitura partir de uma realidade diagnosticada e
analisada pelo pesquisador no que concerne as capacidades leitoras mobilizadas
nos momentos de leitura, por um publico definido em momento histérico e politico
definido, e também por ser uma proposta que possibilita adaptacdo, recriacdo ou
transformacéao.

Os textos selecionados (crbnicas literarias de varios autores)

serviram de ferramentas para a analise de quais os valores atribuidos a eles por
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meio da leitura, e uma intervencao por meio da aplicacdo de um prototipo de leitura
adaptado a essa realidade vem ao encontro com 0 nosso objetivo, de hdo somente
analisar, mas também propiciar o desenvolvimento de capacidades para a pratica da

leitura.

2.1.3 Do Letramento aos Multiletramentos

Haja vista que o termo letramento esta relacionado as praticas
contextualizadas de ensino e aprendizagem, quando abordamos essa perspectiva
em ambito mais generalizante, os multiplos letramentos estamos referindo as
diversas possibilidades de abordagens nessa perspectiva. Em outras palavras,
estamos nos referindo a possibilidade de letrar em diversas areas do conhecimento,
podendo se utilizar de diferentes estratégias e meios para essa finalidade.

Tratando da area da linguagem e estudos do texto, o termo “multi”
acrescenta ao ato de significar e utilizar os textos novas concepc¢des. Os textos
passam a ser vistos de formas mais diversificadas e suas significagcdes extrapolam o

limite da estrutura para os contextos nos quais estao inseridos.

Em varios textos (ROJO, 2012; 2013a; ROJO; BARBOSA, 2015),
apontamos que o prefixo multi-, modificador do conceito de
letramentos, remete concomitantemente a duas multiplicidades
presentes nas praticas de letramento da atualidade: a multiplicidade
de linguagens e semioses presentes, cada vez com maior
intensidade, nos textos contemporaneos — em muito devido as
tecnologias digitais -, como discutido anteriormente, e a
multiplicidade de culturas ou a diversidade cultural que atua nas
préaticas de letramento dos individuos cada vez mais evidentemente.
(ROJO, 2017, p.194)

Diante disso, pode-se acrescentar que se causado pelas novas
tecnologias ou néo, os textos (producdes humanas) se transformam com o passar
do tempo e a transformagdo das culturas, ganham novas formas e novas
significacdes, e assim sendo multiletramentos refere-se a praticas que busquem pela
compreensao desses fendbmenos e apropriacdo do texto em sua diversidade tanto
no ambito da linguagem quanto em ambito cultural.

De acordo com Rojo (2017), as praticas de letramento também

exigem uma nova postura daquele que esta diante desses textos.
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[...] 0 estudo dos multiletramentos seria o estudo da multiplicidade de
linguagens e culturas que compdem oS mais variados textos
contemporaneos, assim como das praticas letradas que esses textos
exigem em sua “produzagem” (BRUNS, 2009):. (ROJO, 2017,
p.197).

Com isso, se de um lado temos uma diversidade de textos tanto em
forma quanto em conteudo, devemos também ter receptores e produtores de textos
com competéncias para a recepcdo e producdo desses. Logo, desenvolver
habilidades/ competéncias com a finalidade de possibilitar a interacdo desse sujeito
com o mundo da leitura e escrita hessa perspectiva € torna-lo critico, ativo e inseri-lo
em praticas sociais por meio delas.

Rojo (2017, p.199) apresenta ainda os “novos letramentos”, que,
segundo a autora, estdo mais diretamente relacionado as novas tecnologias da
comunicacao e da informacado e séo resultado de “hierarquias substituidas por redes
de relacdes; a linha de producado é substituida pelo ciberespaco; servicos sdo mais
importantes que mercadorias; o valor principal € a dispersdo e a distribuicdo e ndo a
raridade da informacao”, sendo essa uma nova realidade de recepcéao e criacéo de
textos possibilitada principalmente pelas novas relagdes causadas por esse boom da
tecnologia.

Fazendo esse contraponto das relagdes antes e pds “novas
tecnologias”, Rojo (2017) apresenta os “novos letramentos” diante dessas

transformacdes:

Se, no letramento convencional, a autoria individual é um valor
precioso, a ponto de gerar processos por plagio, nos novos
letramentos o valor é a colaboragdo, a participagdo continua, a
relacdo em rede, os textos como um dominio publico e ndo privado.
Se no letramento convencional a raridade e o ineditismo dos textos
eram um valor importante, determinantes de canones intocaveis, nos
novos letramentos, ao contrario, o valor € a distribuicdo mais ampla
possivel desses textos (reblogagem, compartihamento) e a
apreciacdo que deles se faz em rede (curtir, comentar, apropriar-se
deles remixando ou hibridizando diferentes textos). Se, no letramento
convencional, a distribuicdo dos textos era controlada por casas
publicadoras, por editores e livrarias, por direitos de autor, nos novos
letramentos a apropriacéo, a avaliacdo e a reelaboracéo (remix) dos
textos em circulacdo é o principal modo de funcionamento. (ROJO,
2017, p.199-200).

% Nessa citagéo, apenas o termo “produzagem” é de autoria de Bruns (2009).
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Sendo assim, o conceito de “novos letramentos” surge relacionado
as novas formas de viver e agir no mundo, possibilitadas pelo desenvolvimento de
tecnologias da informacdo e comunicagdo, principalmente as praticas sociais
atreladas a Web/Internet, ou seja, quando as relagBes autor-texto-leitor e seus
desdobramentos passaram a ser vistos e vividos de outras formas, que nédo as
convencionadas até entdo.

Diante da multiplicidade de abordagens para o termo letramento,
cabe aqui colocar que o entendemos como um processo de ensino e de
aprendizagem que busca o agir de forma critica e consciente, e, que seus novos
conceitos e multiplicidade de abordagem estdo relacionados as areas do
conhecimento ao qual esta vinculado e as praticas nas quais estao inseridos.

Tendo em vista que, em se tratando dos letramentos, podemos ter
varias abordagens especificas e também uma multiplicidade de possibilidades de
vivencia-los, seja na escola ou em outras esferas da sociedade, neste trabalho nos
ateremos ao que concerne ao letramento literario na escola, ou melhor dizendo, na
formacéo de leitores letrados.

Trazemos nessa pesquisa 0s questionamentos sobre a literariedade
do texto de Culler (1995) e possibilitamos aos nossos participantes da pesquisa tais
reflexdes ja no encontro de diagnéstico de leitura, pois é pertinente que esses
compreendam antes de iniciar as leituras as implicacbes para que um texto seja

consagrado como literario.

Mas 'o que é a literatura?' pode igualmente significar 'o que distingue
a literatura de um certo nimero de outras coisas': 0 que é que a
distingue dos outros discursos ou dos outros textos, das outras
representacdes? O que é que a distingue dos outros produtos do
espirito humano ou das outras praticas? Perguntar qual é/quais séao a
ou as qualidades distintivas da literatura é levantar a questdo da
literariedade: qual/quais os critérios que faz/fazem com que algo seja
literatura? (CULLER, 1995, p.45)

Dando continuidade as discussdes sobre o carater literario de um
texto, e ainda pautados em Culler (1995), trazemos uma breve no¢do do que pode
tornar um texto literario ou ndo para mais a frente discutir aspectos da crénica que a

concede tal status.

Por um lado, a literariedade é definida em termos da sua relacdo com
uma realidade suposta — como discurso ficticio ou imitacdo dos atos
de linguagem cotidianos. Por outro lado, o que se visa sd@o certas
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propriedades da linguagem — eventualmente uma certa organizacao
da linguagem. Embora convergindo em determinados aspectos,
essas duas respostas devem ser examinadas em pormenor e
separadamente. (CULLER, 1995, p.47)

Com isso, definimos nossa concepcdo de literatura, como se nota
nas palavras do proprio autor, como uma ficcionalizacdo da realidade e também
como um projeto estético da linguagem. Dessa forma, temos como literatura aquilo
gue estabelece relacdo estreita com a realidade, ainda que de forma ficcionalizada,
e apresenta boa textualidade. Esses dois fatores serdo avaliados por varias esferas,
0s canones literarios, que poderiam também ser discutidos, e sendo reconhecidos
de valor literario atribuem ao texto esse status, mas nos atemos a aspectos de
literariedade.

Segundo Cosson (2006), a literatura tem enfrentado probleméticas
das mais variadas no ambito escolar e social por uma interpretacdo equivocada do
gue se trata e da importancia da mesma, uma vez que muitos ainda a veem como
uma atividade reservada as elites. No ambiente escolar, quando néo tratada como
historia da literatura, num exercicio desinteressante de decoracdo de autores,
caracteristicas de estilos de época e figuras de linguagem, é deixada em segundo
plano, como um complemento a disciplina de Lingua Portuguesa e ndo como parte
dela.

Dessa forma, o autor, em sua obra Letramento literario: teoria e
pratica (COSSON, 2006), traz uma proposta de ensino de literatura, de letramento
literario que possa contribuira para a formacéo do professor de literatura no sentido
de tornar esse exercicio mais significativos tanto para si proprio quanto para seu

alunado. A obra refere-se ao:

Resultado de varios anos de leitura, pesquisas, praticas de sala de
aula minhas e de colegas, de alunos e de alunos de alunos, néo foi
escrito para especialistas, mas sim para professores que desejam
fazer do ensino da literatura uma pratica significativa para si e para
seus alunos. (COSSON, 2006, p.11).

Em outras palavras, trata-se da desconstrucdo de uma viséo
equivocada de literatura tida por muitos e de uma proposta que contribua para a
formacdo docente daqueles que tém o texto literario como ferramenta de ensino e
guerem uma devolutiva positiva com relagcéo a ele. Sendo assim, Cosson (2006), na

perspectiva dos letramentos, concebida por ele como a “[...] apropriagao da escrita e
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das praticas sociais que estao a elas relacionadas” (COSSON, 2006, p.11) e, em se

tratando de letramento literario, apresenta-o como:

[..] o processo de letramento que se faz via texto literarios
compreende ndao apenas uma dimensao diferenciada do uso social
da escrita, mas também, e sobretudo, uma forma de assegurar seu
efetivo dominio. Dai sua importancia na escola, ou melhor, sua
importancia em qualquer processo de letramento, seja aquele
oferecido pela escola, seja aquele que se encontra difuso na
sociedade. (COSSON, 2006, p.12).

[...] devemos compreender que o letramento literario € uma pratica
social e, como tal, responsabilidade da escola. A questdo a ser
enfrentada ndo é se a escola deve ou ndao escolarizar a literatura,
como bem nos alerta Magda Soares, mas sim como fazer essa
escolarizacdo sem descaracteriza-la, sem transforma-la em um
simulacro de si mesma que mais nega do que confirma seu poder de
humanizacdo. (COSSON, 2006, p.23).

Diante do exposto, pode-se perceber que se trata de uma proposta
voltada ao reconhecimento do texto literario como forma diversificada de escrita
presente na sociedade que deve ser responsabilidade da escola, uma vez que ja
esta presente em outras esferas, mas que a sistematizacao de propostas de ensino
que condizem com o papel humanizador da literatura ainda parece um desafio
mesmo para 0s mais especializados na area.

No entanto, trazer o texto literario para o contexto de sala de aula e
estabelecer estratégias de ensino que venham ao encontro de sua funcionalidade

social € papel da escola, ou seja,
[...] a leitura literaria que a escola objetiva processar visa mais que
simplesmente o entretenimento que a leitura de fruicdo proporciona.
No ambiente escolar, a literatura é um I6cus de conhecimento e, para

gue funcione como tal, convém ser explorada de maneira adequada.
(COSSON, 2006, p.26-27).

Com isso, concluimos que o letramento literario é a insercdo do
alunado em praticas de leitura e escrita atreladas aos textos literarios tanto em
ambientes escolares como na vida social de forma que compreendam as demandas
impostas por eles para sua apreensao e para que se cumpra o fim a que se destina,
humanizar.

Temos aqui humanizacdo como um processo de construcdo de
identidades individuais e coletivas que converge para 0 que temos como principios

éticos e estéticos de sociedade, em outras palavras, referimo-nos ao trato de
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individuos para com todas as formas de relagcbes humanas. Nas palavras de
Candido (1998) trata-se do

[...] processo que confirma no homem aqueles tragos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa
disposicdo para com o proximo, o afinamento das emocgles, 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 nds a quota de humanidade na
medida em que nos torna mais compreensivos e abertos para a
natureza, a sociedade, o semelhante. (CANDIDO, 1988, p. 180)

Dessa forma, acreditamos que o trabalho com a Literatura ndo se
trata somente de apreciacdo estética, mas sim de um exercicio de construcéo e

reconstrucao de sujeitos para a vida.

2.2 O PROTOTIPO DE ENSINO COMO FERRAMENTA PARA OS MULTILETRAMENTOS

Nesta pesquisa, assumimos o conceito de protétipo de ensino como
uma espécie de “estrutura vazada de atividades” que permite alteracdes ou
recriacfes. Para chegar a essa conceituacao, partimos da definicdo de Rojo (2017),

voltada para a abordagem dos multiletramentos:

[...] espécies de sequéncias didaticas para os multiletramentos e
novos letramentos, mas com uma arquitetbnica vazada e nao
preenchidas completamente com atividades planejadas
previamente pelo autor, sem conhecer o contexto de ensino. Sao
sempre acompanhadas de tutoriais com explicacdes sobre os
principios de funcionamento de ferramentas e textos em géneros
digitais, para que sirvam como elementos catalisadores do
processo de autoria docente e discente (por isso, protétipos).
(ROJO, 2017, p.209)

Em consonancia com o previsto para a realizacdo de um protoétipo
de ensino, segundo Rojo (2017), é preciso mesclar o uso de materiais didaticos
(produzidos pelos proprios pesquisadores) e objetos e ferramentas da web com o
objetivo de proporcionar diferentes experiéncias no que tange a pratica da leitura e
ao uso de diferentes tecnologias para a consolidacdo de praticas do ensino e
aprendizagem.

O protétipo de ensino, segundo Bruns (2009 apud ROJO, 2017) tem

como objetivo formar “produsuario” (critico capaz de criar ou transformar
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significagdes e discursos). O termo “produsuario” é utilizado por se tratar de uma
estrutura que possibilita a interagdo entre os envolvidos, tanto professores quanto
alunos. Por se tratar de uma estrutura vazada, o protétipo pode ser adaptado ou
recriado de acordo com as situacdes de uso, com énfase tanto na produgdo como
No uso, por isso “produsuario”.

O prototipo de ensino proposto por Rojo (2017) é uma espécie de
template que possibilita a acdo do professor com relacdo ao adequar as atividades
para um contexto, objetivos, cultura entre outros fatores especificos de uma
realidade de ensino e aprendizagem, contribuindo assim para formar professores

como didatas. O protétipo de ensino de Rojo (2017) é

[...] uma espécie de “esqueleto” didatico composto a partir de um
conjunto de principios pedagdgicos e tedricos, visando a formar
um produsuario (BRUNS, 2009) critico que seja um designer
(“transformer”) de novas significagcdes e discursos, inclusive no
gue diz respeito ao (a) professor (a) como didata. (ROJO, 2017,
p.213)

Na perspectiva dos multiletramentos podemos notar que surgem
novas demandas de construcdes, ou revisdes, tedricas e metodoldgicas para
abordagem de conteldos em sala de aula. Como dito anteriormente, se trata de um
processo de desenvolvimento tecnolégico que possibilita diferentes formas de
praticas sociodiscursivas, em que os textos ganham novas formas de producéao,
circulacao, reproducao, recepcao e significacao.

Diante disso, uma nova realidade de ensino, na qual o texto ndo é
mais visto de modo estanque, mas como uma producdo na qual se pode utilizar
diversos recursos (letras, sons, imagens, cores, movimentos, texturas etc.).

Assim sendo, a prototipagem apresentada por Rojo (2017) como
proposta metodoldgica para os multiletramentos nos parece o caminho mais viavel
também para o ensino da leitura.

Nesse trabalho, nos valemos desse modelo de proposta
metodolégica para também trazermos uma proposta de ensino da leitura numa
perspectiva dos multiletramento. Nessa proposta, que nomeamos de Prototipo de
Leitura, assim como Rojo (2017), nos valemos de principios tedricos e
metodoldgicos ja apresentados em estudos da area e para validar essa proposta nos

valemos de apreciacdes feitas pela banca de qualificagdo, composta por
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especialistas das areas da Leitura, da Literatura e da Linguistica Textual, a qual
essa pesquisa foi submetida.

O prototipo de leitura formulado por nossa pesquisa e apresentado
em secao adiante traz a leitura como nucleo de uma figura, os niveis de leitura de
Martins (2006) acrescidos de um nivel (Nivel reflexivo), que, a nosso ver, se faz
necessario pela necessidade de o leitor se reconhecer como tal ao ponto de auto
diagnosticar suas falhas e éxitos diante de tal exercicio.

Atrelados aos niveis apresentamos, as etapas de leitura de
Menegassi (2005) de acordo com a frequéncia que acreditamos situar cada nivel.
Apoés a figura um quadro de questdes norteadoras que facilitam a compreenséao da
figura é apresentado. O protétipo de ensino de Rojo (2017) foi, dessa forma, apenas
um parametro conceitual para a elaboracao do protétipo de leitura.

2.3 A LEITURA CoMO PRATICA SOCIAL LETRADA

Dado que a concepcgéao atual de letramentos (sempre no plural) estar
relacionada a insercéo do sujeito em praticas sociais de uso das linguagens, ou seja,
a praticas que envolvem a leitura, a producao e a andlise de textos que circulam em
contextos sociais diversificados, nesta subsecdo abordamos a leitura como uma
pratica de letramento, ou seja, a leitura inserida em praticas sociais de uso da
lingua(gem), sempre situadas e contextualizadas

Tendo em vista que, de modo genérico, em se tratando das multiplas

formas de conceber a leitura como pratica social, Martins (2006) a apresenta como:

[...] um aprendizado mais natural do que se costuma pensar, mas
tdo exigente e complexo como a propria vida. Fragmentado e, ao
mesmo tempo, constante como nossas experiéncias de confronto
com noés mesmos e com 0 mundo. (MARTINS, 2006, p. 11-12).

A leitura se faz presente na vida dos seres humanos desde o
nascimento, uma vez que no primeiro contato com o mundo choramos, fato que
alguns estudiosos ja apontam como uma reagdo ao experimentar as sensacoes e 0

estranhamento pela saida da zona de conforto proporcionada pelo ventre da mée.
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Com o passar dos anos, vamos lendo e relendo, nos
construindo e reconstruindo pelo contato com o mundo (objetos, pessoas) e com 0
préprio eu, e assim, vamos construindo nossa identidade como individuos leitores.

Com o amadurecimento, aqui este termo nada tem a ver com
idade, mas com a forma como lidamos com os textos e com o0s sentidos que
atribuimos a eles e a importancia que passam a exercer na constru¢cdo de nossas
subjetividades, vamos criando estratégias e desenvolvendo capacidades leitoras que
nos possibilitem uma interacdo mais efetiva com os textos que nos rodeiam.

No entanto, um texto ndo pode ser considerado somente como
uma materialidade linguistica que corrobora para o crescimento pessoal (como fonte
de conhecimentos ou humanizacao), mas também como uma projecdo do outro, que
situado em determinado momento na historia, movido por motivacdes proprias busca
por meio de sua configuracdo estética e de conteido compartilhar essa visao de
mundo. Em outras palavras, ressaltamos aqui que o enunciador/emissor de um texto
também se compde de construcdes prévias e significacdes proprias, fatores esses
gue devem ser observados pelo leitor/receptor do texto para a significacdo desse.

Embora aqui apontemos para o fato de o autor se projetar por
meio de seus textos, temos também que alertar para com o cuidado que se deve ter
ao tracar interpretacdes de determinadas producdes, uma vez que, em se tratando
de textos ficcionais (da literatura), a construcdo de personagens, 0s usos de
pseuddnimos etc. dificultam essas projecOes, pois 0 autor se utiliza de outras

instancias para enunciar discursos, e esses nao podem ser atribuidos a ele.

2.4 LEITURA cOMO CONSTRUGAO DE IDENTIDADES

A leitura, nessa secao, sera trazida como um agente na formacéo de
identidades, afinal, o que é identidade?

Segundo Ciampra (1989, p.61), um dos autores mais citados nas
pesquisas académicas quando se trata do tema em questéo, a identidade tem sido
explorada por “Psicologos, sociélogos, antropologos, os mais diversos cientistas
sociais tém estudado a questdo da identidade; filésofos também”, pois estamos
tratando de uma tematica complexa, que, aléem de possibilitar vasto campo de

pesquisa, € um tema atual pelas suas possibilidades de interpretacdo, podendo-se
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dizer que fatores contribuirdo para novas construcdes ou interpretacdes de

identidades. Conforme demonstra Ciampra (1989, p.61):

Podemos imaginar as mais diversas combinagdes para configurar
uma identidade como uma totalidade. Uma totalidade contraditoria,
multipla e mutavel, no entanto, una. Por mais contraditério, por mais
mutavel que seja, sei que sou eu que sou assim, ou seja, sou uma
unidade de contrarios, sou uno na multiplicidade e na mudancga.

Num primeiro momento, nos atemos ao que concerne a unidade, a
identidade do “eu”, pois embora a identidade vista de modo mais abrangente
contribua para a formacédo desse “eu”, o fator ao qual damos énfase € a formacao da
identidade por meio do processo de leitura que se realiza no encontro com o outro,
da obra, de personagens, de historias, condi¢es, culturas etc. Interessa-nos saber:
como essa leitura se insere/apresenta na identidade do leitor? Como esse leitor se
constrdi, desconstroi e reconstréi por meio de leituras? Qual a identidade de um
leitor?

Para isso, primeiramente apresentamos uma breve discussdo em
torno do “eu”, do “quem sou eu?”, e com esse motivo temos que retomar a pergunta
inicial: “o que é identidade?”, pois ha uma imbricacéo entre elas e o “eu” é somente

uma parcela da identidade,

Ou seja: sO posso comparecer no mundo frente a outrem
efetivamente como representante do meu ser real quando ocorrer a
negacdo da negacdo, entendida como deixar de presentificar uma
apresentagdo de mim que ioi cristalizada em momentos anteriores —
deixar de repor uma identidade pressuposta — ser movimento, ser
processo, ou, para utilizar uma palavra mais sugestiva se bem que
polémica, ser metamorfose (CIAMPRA, 1989, p. 70).

Dessa forma, identidade € algo mais complexo e trata da
representacdo do “eu”, de uma composicdo de instabilidades mdltiplas na condicéo
de um Uunico ser. Em outras palavras, trata-se da construcdo social, historica,
psicolégica e cultural de um individuo que apresenta muitas variacbes e
instabilidades, que proporciona varios “eus”, pois podemos perguntar “quem era eu?
”, “quem sou eu” e “quem serei eu?” pela dinamicidade e constante transformacao
gue um individuo apresenta. E ainda assim estariamos diante de uma grande

pergunta, e poderiamos ser falhos ou mesmo nao saber responder, como
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apresentado na obra Aventuras de Alice no Pais das Maravilhas?, quando a
personagem Alice diante dos outros personagens comecga a questionar sobre sua

propria identidade, seu proprio “eu”, veja a seguir:

“Quem é vocé?” perguntou a Lagarta.

N&o era um comego de conversa muito animador. Alice respondeu,
meio encabulada: “Eu... eu mal sei, Sir, neste exato momento... pelo
menos sei quem eu era quando me levantei esta manha, mas acho
gue ja passei por varias mudangas desde entdo.”

“Que quer dizer com isso?” esbravejou a Lagarta. “Explique-se!”
“Receio nado poder me explicar”, respondeu Alice, “porque nao sou eu
mesma, entende?”

“‘Nao entendo”, disse a Lagarta.

“‘Receio ndo poder ser mais clara”, Alice respondeu com muita
polidez, “pois eu mesma n&o consigo entender, para comegar; e ser
de tantos tamanhos diferentes num dia € muito perturbador” (LEWIS,
1865, p.36).

Diante disso, percebemos que a questdo aborda uma complexa
reflexdo diante de “mim mesmo”, do “outro” e dos/as “fatores e condi¢cdes que
determinam minha identidade” para poder me compreender e me localizar no

mundo, descobrir quem sou eu. Segundo Ciampra (1989, p.69),

[...] cada comparecimento meu frente a outrem envolve
representacdo num triplice sentido: 1) eu represento enquanto estou
sendo o representante de mim, 2) eu represento, em conseqiéncia,
enquanto desempenho papéis, e 3) eu represento, finalmente,
enquanto reponho no presente o que tenho sido, enquanto reitero a
apresentacdo de mim — re-apresentado como o que estou sendo —
dado o carater formalmente atemporal atribuido a minha identidade
pressuposta que esta sendo reposta, encobrindo o verdadeiro carater
substancialmente temporal de minha identidade.

Assim sendo, podemos dizer que somos um plural de identidades
num unico “eu”, que se transforma no tempo e nas acfes/situacbes nos quais
estamos inseridos.

Neste trabalho muito nos interessa saber “como ler” contribui na
formacdo da identidade, tendo em vista que, segundo Cavalcanti (2010), “ler é
construir sentidos”, ou seja, individuo e texto, ambos carregados de sentidos,
estabelecem uma interagdo dialdgica.

De um lado, temos o leitor, que, embora esteja impossibilitado de

agir sobre a materialidade do discurso, por exemplo, ao indicar uma leitura a

4 Disponivel em: https://caminhopoetico.files.wordpress.com/2014/08/lewis-carroll-alice-no-pac3ads-
das-maravilhas-atravc3a9s-do-espelho-e-o-que-encontrou-por-lc3al.pdf. Acesso em: 10 abril 2019.
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“outrem”, se posiciona e atribui valores ao texto que podem ser confirmados ou
negados pelo outro. Assim, o leitor ainda que nao interaja com o texto, no sentido de
modifici-lo ou recrid-lo materialmente, pode atribuir sentidos e significados a ele de
acordo com suas apreciacfes. Essas apreciacfes podem ser individuais, ou seja,
em que o leitor guarda seus proprios significados para si mesmo, ou coletivas,
quando se pretende divulgar o texto, em outras palavras, diante de uma leitura o
texto € sempre colocado em juizo por aquele que o Ié€. Por outro lado, um leitor que
se apresenta diante de uma leitura com um conhecimento prévio daquilo que o texto
apresenta, e no ato da leitura pode atribuir novos sentidos a aquilo que ja o tinha
significado, ou até mesmo reforgar ou negar o que lhe pertencia inicialmente.

No entanto, para que esse processo seja possivel ha a necessidade
de um “leitor ativo”, que realize uma “leitura autoral”’, ou seja, seja capaz de
dialogar/interagir com o texto “de carater social e histdrico, € construida, assim, por
sujeitos ativos, que dialogam com o0s textos, que interagem com outras
compreensdes do mundo, avaliando e criticando diferentes pontos de vista”.
(CAVALCANTI, 2010, p. 14).

Nessa perspectiva, a interagao entre o “eu” e o “outro”, um eu-leitor
e um outro-representado pela materialidade discursiva, que pela troca atribuem ou
renunciam a sentidos pré-existentes. Com relacao ao outro, cabe ainda ressaltar que
esse ao produzir um texto predita um publico leitor, o que determina formas,
sentidos e escolhas a serem feitas durante a producao.

No territorio da literatura, a identidade pode ser percebida no leitor
por meio da leitura, quando essa € uma possibilidade de alteridade do “eu”, ou seja,
possibilita ao leitor vivenciar experiéncias que néo sao vividas por ele até 0 momento
da leitura, e passam a ser vivenciadas por uma imersdo em personagens, espacos e
tempos diferentes, uma espécie de estar/viver no lugar do outro. Cosson (2006), ao
discorrer sobre o funcionamento da leitura/escritura literaria para a formagédo do

homem, demonstra que:

Na leitura e na escritura do texto literario encontramos o senso de
nés mesmos e da comunidade a que pertencemos. A literatura nos
diz 0 que somos e nos incentiva a desejar e a expressar o mundo por
nés mesmos. E isso se da porque a literatura € uma experiéncia a
ser realizada. E mais do gue um conhecimento a ser reelaborado, ela
€ a incorporacao do outro em mim sem renuncia da minha propria
identidade. No exercicio da literatura, podemos ser outros, podemos
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viver como 0s outros, podemos romper os limites do tempo e do
espaco de nossa experiéncia e, ainda assim, sermos ndés mesmos. E
por isso que interiorizamos com mais intensidade as verdades dadas
pela poesia e pela ficcdo (COSSON, 2006, p.17).

Assim, o exercicio da escrita e da leitura do texto literario possibilita
para aquele que o faz a melhor compreensao do seu proprio “eu” e do mundo que o
cerca, nos liberta para sermos o que somos, permite “vestir/encouragar’ em outros
corpos, historias, tempos e espagos sem ao menos deixar de ser “eu”, possibilitando
experimentar ser “outro” sem deixar de ser “eu”, e de forma autbnoma selecionar o

gue quero continuar sendo ou me tornar.

No fim das contas, 0 que estd em jogo na identificacdo, de forma
mais ou menos inconscientemente, é a prépria identidade do
sujeito. A leitura é sempre uma afirmacéo de si diante do texto e
cada leitura conduz a uma recomposicao das representacoes e de
repertério de valores do leitor. Por meio da identificacéo, o sujeito
descobre a alteridade que estd nele mesmo. (ROUXEL, 2012,
p.17).

Diante disso, podemos afirmar que a leitura, assim como qualquer
outra experiéncia humana, contribui para a formacédo de um ser, um individuo, uma
identidade, pois se trata de um processo de afirmagdo e reafirmagéo de um “eu”
diante de um texto, um “eu” que pode ser metamorfoseado subjetivamente pelas
representacdes e sentidos que absorve de suas leituras.

Sendo assim, cabe no territério dos estudos literarios ressaltar a
importancia da subjetividade na construgcdo de identidade, pois ainda que essa
construcdo passe muitas vezes despercebida para o leitor, ela acontece, como
podemos observar em Jouve (2013), ao abordar as subjetividades/identidade na

leitura:

Que a reapropriacdo subjetiva do texto seja legitima ou acidental, o
fato é que sua importancia € consideravel. Ela explica como a
relacdo com a obra € sempre ao mesmo tempo exploracado do sujeito
por ele mesmo. [...] E finalmente quando as configuracées subjetivas
do leitor sdo questionadas pelo texto (quer dizer, quando a
subjetividade acidental) que a experiéncia da volta é mais importante
(JOUVE, 2013, p. 60).

Segundo Jouve (2013, p. 54-57 e 58), a subjetividade se divide em
legitima, quando “Certas operagbes de leitura exigem realmente o investimento
pessoal do leitor para andar bem. E o caso, por exemplo, do processo de

representacao”; e acidental, quando esta relacionada aos momentos de leitura em
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gue as subjetividades do leitor extrapolam o previsto pelo texto, ou seja, trata-se de
considerar que “a intertextualidade mais determinante ndo € a do texto, mas a do
leitor”.

Dessa forma, o autor afirma que para a reapropriacdo da leitura “a
experiéncia da volta”, ou seja, a subjetividade acidental se sobressai, como se pode

observar:

[...] Espaco intermediario entre o eu do leitor e o ndo eu do texto,
entre o sujeito que |é e 0 outro que escreve, entre 0 imaginario das
representacoes e a realidade da linguagem, ela é esse lugar
intermediario onde se persegue a construcdo jamais acabada da

nossa identidade. (JOUVE, 2013, p. 61)
Assim, Jouve (2013) apresenta os possiveis dialogos entre os “eus”
presentes na leitura possibilitados pela interagdo texto-leitor, na qual tanto a
materialidade linguistica quanto as subjetividades pertinentes aos envolvidos no
processo encontram-se imbricados. Com isso, neste trabalho iniciaremos as
discussbes da préxima sessdo com foco nos niveis de leitura para compreendermos
as abstracOes tidas pelos leitores e, logo em seguida, buscaremos compreender

esses processamentos do texto.

2.5 NiVEIS E CONCEPCOES DE LEITURA

Para adentramos o territorio da leitura, cabe aqui iniciarmos com a

concepcao de leitura em ambito mais geral, trazida por Martins (2006) como:

[...] um aprendizado mais natural do que se costuma pensar, mas tao
exigente e complexo como a prépria vida. Fragmentado e, ao mesmo
tempo, constante como nossas experiéncias de confronto com nés
mesmos e com o mundo. (MARTINS, 2006, p. 11-12)

Portanto, podemos perceber que embora se trate de um processo
complexo e evolutivo inerente aos humanos, € muitas vezes tido de forma tdo
natural e simplista que nédo tem seu merecido reconhecimento.

Dando continuidade a essa visdo mais ampla da leitura, cabe aqui
ressaltar que a autora acredita que o ato de ler esta diretamente ligado as vivéncias

de cada ser humano: “...] enfim, dizem os pesquisadores da linguagem, em

39



crescente conviccdo: aprendemos a ler lendo. Eu diria vivendo” (MARTINS, 2006,
p.14). Com isso, enfatizamos que o ato de ler est4 condicionado as experiéncias
vividas por esse leitor, e esta atrelado a aquisicao de conhecimentos e sabedoria de
vida, ou seja, a leitura de um individuo é fruto de sua relagdo com o “eu”, o outro, e 0
mundo nos mais diversos aspectos.

Um outro aspecto que se faz relevante ao tomarmos a leitura nessa
dimenséo € destacar que ndo s6 as vivéncias influenciam no ato de ler, mas que o
ato de ler também influencia as vivéncias do individuo leitor. “Assim como a
aprendizagem em geral e da leitura em particular significa uma conquista de
autonomia, permite a ampliacdo dos horizontes, implica igualmente um
comprometimento, acarreta alguns riscos” (MARTINS, 2006, p. 20). Assim, a leitura
desenvolve no leitor a autonomia diante do mundo fazendo-o compreender os
fenbmenos da vida e aceita-los ou nega-los conforme aquilo que acredita, possibilita
uma visdo de mundo por outras perspectivas (as perspectivas apresentadas no
texto), mas para isso precisa-se que o leitor se comprometa e esteja disposto a se
ressignificar diante de leituras, um leitor que néo se sinta pronto e acabado, mas em
construgao.

O leitor sabendo se aproveitar das diversas leituras passa a ocupar o
lugar de agente no mundo, um agente consciente e reflexivo que compreende a si e
ao mundo que o cerca, que ndo se permite ser assujeitado por outros. Nas palavras
de Mafalda, personagem de Quino, podemos perceber o quao importante € a leitura
na formacao de identidades, - “Viver sem ler é perigoso. Te obriga a crer no que te
dizem” (QUINO, 2003) e expde o risco de se tornar massa de manobra.

Todavia, tal concepcao neste trabalho nos parece muito ampla, assim
necessitamos afunila-la no que diz respeito a leitura em ambiente escolar e de
textos, ndo a desconsiderando totalmente, pois “a leitura seria a ponte para o
processo educacional eficiente, proporcionando a formagéo integral do individuo”
(MARTINS, 2006, p.25). Sendo assim, ler esta atrelado as formas de viver, também
esta para o aprender e ser e agir no mundo.

A leitura se apresenta inicialmente de forma generalizante, valida para
todas as linguagens e formas de leitura, mas aprofundamos os estudos de forma a
trazer uma sistematizacdo para escolarizagdo (Ensino da Leitura) e buscamos
estudos que viessem ao encontro de leituras verbais escritas (leitura de cronicas

literarias) buscando ndo s6 desenvolver nos alunos habilidades de leitura, mas
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também reconhecimento de aspectos linguisticos e também apreciacdo estética dos
textos.

A leitura reduzida a livros ou textos escritos causa nos profissionais
da educacéao e estudiosos uma falsa “crise da leitura”. Por outro lado, a mudanga de
concepcao sobre leitura acarretaria numa nova visdo de ensino e aprendizagem e
poderia ser uma possibilidade de novas abordagens para a pratica da leitura.

Segundo Martins (2006, p.30), “[...] considerar a leitura como um
processo de compreensdo e expressfes formais e simbdlicas, ndo importando por
meio de que linguagem”, ou seja, ler é a interagao entre o individuo e o mundo e a
capacidade de emitir apreciacbes ou depreciacbes dessa relagcdo de forma a
considerar os fatores conexos a ambos.

Na concepcéo de leitura trazida por Martins (2006) e na perspectiva
proposta pela autora para a escolarizacéo da leitura, pressupde-se que a leitura seja
abordada como uma experiéncia individual, de interpretagdes possibilitadas pelos
mais variadas conhecimentos adquiridos pela experiéncia humana e a posteriori
como possibilidade de interacdo e confronto, ndo s6 entre o leitor e o texto, mas
também entre varios leitores com sentidos e significados préprios atribuidos ao texto
(uma leitura coletiva na qual os alunos podem compartilhar suas experiéncias
individuais bem como apreciar a de outros e consolidarem sentidos). Ela abrangeria
muito mais que a decodificacdo de textos.

Ja4 o professor, nessa concepcdo, deve assumir uma postura de
parceiro de leitura, ler com o aluno e ndo para o aluno, tornando essa préatica um
momento de troca de leituras e experiéncias que possibilite o aprendizado para
ambos o0s envolvidos no processo.

Com relacdo as condi¢cdes de leitor, a autora apresenta niveis de
leitura, que embora ndo possam ser tidos separadamente, sobrepdem-se um ao

outro dependendo do leitor. S&o eles: sensorial, emocional e racional.

Leitura sensorial: Nao se trata de uma leitura elaborada; é antes
uma resposta imediata as exigéncias e ofertas que esse mundo
apresenta; relaciona-se com as primeiras escolhas e motiva as
primeiras revelagdes [...] vai, portanto, dando a conhecer ao leitor o
que ele gosta ou ndo, mesmo inconscientemente, sem a
necessidade de racionalizagbes, justificativas, apenas porque
impressiona a vista, o ouvido, o tato, o olfato ou o paladar.
(MARTINS, 2006, p. 40 — 42 - grifo nosso).
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Leitura emocional: Emerge a empatia, tendéncia de sentir o que se
sentiia  caso estivéssemos na situacdo e circunstancias
experimentadas por outro, isto €, na pele de outra pessoa, ou mesmo
de um animal, de um objeto, de uma personagem de ficcdo.
Caracteriza-se, pois, um processo de participacdo afetiva numa
realidade alheia, fora de nés. Implica necessariamente
disponibilidade, ou seja, predisposicdo para aceitar 0 que vem do
mundo exterior, mesmo se depois venhamos a rechacgé-lo.
(MARTINS, 2006, p. 52).

Leitura racional: Partindo do pressuposto de que nada é gratuito
num texto, tudo tem sentido, € fruto de uma intengdo consciente,
importa - e muito — na leitura racional captarmos como se constroi
esse sentido ou sentidos. Para tanto, um dos aspectos mais
significativos esta no reconhecimento dos indicios textuais. [...]
aprendemos a ler os indicios a medida que nossas experiéncias de
leitura se sucedem; comegamos assim a perceber como sé&o
construidos e dispostos no texto, qual a inteng&o do autor ao cria-los.
(MARTINS, 2006, p.74-76).

Apresentados os niveis de leitura, cabe-nos aqui defender a posicéo
de que o racional estara em evidéncia em nosso trabalho, pelo fato de estarmos
trabalhando com capacidades leitoras e buscando contribuir para a formacdo de
leitores no Ensino Superior. O nivel racional esta em evidéncia por conta da
complexidade dos textos literarios e também das apreciacdes que se espera dos
alunos. Num primeiro momento, somente pela leitura esperamos que pela
apreciacdo da estética dos textos os alunos ja possam reconhecer aspectos que 0s
tornam literarios sejam esses ligados a estrutura textual ou funcdo desses textos na
sociedade. Dado isso, hum segundo momento, observamos como 0s alunos por
meio de seus repertérios de saber mobilizam conhecimentos para interpretacdo e
analise desses textos a fim de compreender como atribuem sentidos a essas leituras
(neste  momento, trabalhamos com as composicbes dos textos buscando
compreender os sentidos de termos, conexdes (intertextualidades, inferéncias etc.),
bem como tematicas e abordagens (discursos que perpassam o0s textos). Um
exercicio que demanda conhecimentos de mundo e de lingua, ou seja, racionalidade
para a construcao de sentidos.

Todavia, este trabalho sera realizado de forma que o0s niveis,
embora apresentados de forma separada para melhor compreensédo da demanda de
cada um, serdo desenvolvidos na sequéncia de atividades produzida pela pesquisa,
de forma concomitante, pois ndo ha como serem abordados separadamente.

Para melhor explicitar nossa abordagem tedrico-metodoldgica,

trazemos neste trabalho também uma sintese das concepc¢des e perspectivas de
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leitura apresentadas por Menegassi (2005) e Striquer (2007), as quais apresentam-
se focalizadas em elementos diferentes (texto, leitor, interagdo texto e leitor e

discursos presentes do texto).

Quadro 1. Perspectivas de leitura
PERSPECTIVAS DESCRICAO

A concepcao de leitura nessa perspectiva “constitui um modelo de
processamento ascendente (“botton-up”), em inglés, como & muito
conhecido na literatura sobre leitura), isto €, um processamento que vai
do texto para o leitor, considerando-se a posicdo do texto que
normalmente esta abaixo dos olhos” (MENEGASSI, 2005, p.18).

Desse modo, Striquer (2007, p.39) explica que “processar, assim a
leitura, € partir dos niveis inferiores, das letras, das palavras, para
chegar aos niveis superiores do texto, as frases, os paragrafos e por
fim o texto todo e seu significado global. ” E dando continuidade a
explanacdo sobre essa Concepcdo, ao citar Leffa (1999), a autora
enfatiza a importancia da visdo nessa perspectiva, uma vez que a acao
de ler implica movimentos oculares, ou seja, os olhos realizam
movimentos lineares, uniformes, sequenciais, da esquerda para direita,
de cima para baixo, pagina-a-pagina, sem recuos e sem saltos.

Assim, na leitura de um texto, nada pode ser desprezado e o texto deve
ser processado em sua totalidade, pois cada palavra é importante. Para
essa perspectiva, as atividades predominantes referem-se a
guestionarios com respostas identificadas no texto facilmente.

Textual

Enquanto na perspectiva do texto a construcdo acontece de forma
ascendente, essa, por sua vez, tragca 0 sentido inverso, no qual esse
sentido é construido de forma descendente, ou seja, do leitor para o
texto. Segundo Menegassi (2005, p. 21) o significado “se da
sempre por forca da contribuigdo do leitor, dos conhecimentos
armazenados em sua memodria, isto é, conhecimentos prévios. ” De
acordo com Kleiman (2000) Apud Striquer (2007), ao mobilizar os
conhecimentos adquiridos ao longo da vida o leitor interage com o
conhecimento linguistico, o textual e o de mundo, cada qual com suas
especificidades e inerentes ao ato de ler. No entanto, 0 conhecimento
de mundo merece mais destaque nessa concepcdo. Com relacdo as
atividades mais frequentes nessa ultima concepg¢do Menegassi (2005,
p.25) afirma que: “diante da convicgdo de que € preciso valorizar a
leitura do aluno, toda e qualquer interpretacdo passa a ser professor
ddo lugar a interpretacbes do leitor, independente do
sentido/significado que esse atribui ao texto.

Do leitor

Segundo Menegassi (2005, p. 25) nessa perspectiva ocorre a “inter-
relacdo entre processamentos ascendentes e descendentes na
busca pelo significado. ” O que também pode ser percebido em Leffa
(1999) Apud Striquer (2007) ao elucidar que “[...] a leitura é vista como
um didlogo entre autor e leitor que se realiza através do texto.”. Sendo
assim, De acordo com Estriquer “o papel da escola entédo, no ensino de
leitura, € o de promover condi¢bes para que ler ndo seja sinbnimo de
reproduzir os significados estabelecidos pelo professor e pelo livro
didatico, mas sim permitir que o leitor seja “sujeito leitor”, criando,
recriando, produzindo sentidos aos textos que I€, podendo posicionar-
se e participar ativamente das transformacfes sociais do mundo em
gue vive. (STRIQUER, 2007, p. 4) fato esse que vai ao encontro com o
apresentado por Menegassi (2005, p.29) ao dizer que “[...]Jao ler o
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sujeito-leitor constroi um “outro” texto, produto de sua histéria de vida,
de seu repertorio de experiéncias, dos seus conhecimentos, sempre
a partir da interagdo com o0 texto, consequentemente, com O
autor do texto que se apresenta no discurso efetivado no material
linguistico lido.”. A rumo de conclusdes, as atividades escolares
norteadas por essa perspectiva tendem a estabelecer o didlogo leitor-
texto de forma que os sentidos que o texto possibilita, ainda que esse
seja especifico e particular de cada leitor.

Nessa perspectiva, que orientada pela andlise do discurso (AD) o texto
deixa de ser visto somente como materialidade para ser visto como um
conjunto de subijetividades, ou seja, um texto ndo pode ser somente
uma producdo linguistica, mas sim uma producdo subjetiva situada
num tempo espago e condigdo, em outras palavras discursos
produzidos em forma de texto, materializacdo de discursos. Dessa
forma, segundo Orlandi (2001 apud MENEGASSI, 2005, p.31-33) “o
texto organiza a discursividade. Portanto, deve ser visto na relagdo com
outros textos, com 0s sujeitos, com as circunstancias de enunciacao,
com a exterioridade, com a meméria do dizer’, e sendo assim, “[...] A
producdo de sentidos se d& e circunstancias sempre novas. Por isso,
nao é o texto que determina as leituras, mas a posicdo a partir da qual
fala o sujeito. Lé-se sempre a partir de uma formacao discursiva. Ha
tantas leituras quantas forem as formacdes discursivas.”

Discursiva

Fonte: o autor (2020).

Diante do exposto, € pertinente explicitarmos a concepc¢ao de leitura
defendida por nossa pesquisa, uma vez que é ela que norteara todo o processo de
elaboracdo da sequéncia de atividades. A perspectiva que melhor corresponde aos
Nossos anseios é a discursiva, uma vez que essa apresenta uma concepc¢do de
leitura que ultrapassa a materialidade textual e os conhecimentos do leitor, ou seja,
possibilita por meio de discursos uma significacdo diferenciada, tanto pelas
conexdes que estabelece com outros textos quanto pela investigacao de instancias,

contextos e formas que possibilitam novas significagdes.

2.6 OPERACOES COGNITIVAS E METACOGNITVAS

Nesta subsecdo adentramos aos estudos para a compreensédo das
operacdes cognitivas e metacognitivas de leitura fendbmeno quando dentro da sala
de aula, como um eixo da disciplina de LP que em forma de conteldo, assim como
outros, demanda de uma organizagdo curricular e avaliacbes de ensino e
aprendizagem ao qual esta relacionado. Sendo assim, a leitura como qualquer outro
componente curricular exige uma sistematizacdo que contribua para a execucao de

um plano de ensino.
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Dessa forma buscamos compreender como se da a relacéao leitor-
texto, processamento da informacgéo e possiveis estratégias para uma abordagem
mais significativa e eficaz da leitura em sala de aula. No entanto, aqui tratamos de
estratégias ndo relacionadas as préticas didatico-pedagdgicas, mas que s&o
inerentes as praticas de leitura.

Segundo Kleiman (2013), o leitor por si s6 estabelece estratégias
préprias para a pratica de leitura, e essas podem ser notadas por meio da relacéo
desse individuo com o texto, como esse leitor reage apos, ou mesmo durante a

leitura. kleiman (2013, p. 74) classifica as estratégias do leitor em:

[...] estratégias cognitivas e estratégias metacognitivas. As
estratégias metacognitivas seriam aquelas operagfes (ndo regras),
realizadas com algum objetivo em mente, sobre as quais temos
controle consciente, no sentido de sermos capazes de dizer e
explicar a nossa acdo. Assim, se concordamos com autores que
dizem que as estratégias metacognitivas da leitura sao, primeiro,
autoavaliar constantemente a propria compreensdo, e segundo,
determinar um objetivo para a leitura, devemos entender que o leitor
gue tem controle consciente sobre essas duas operacdes sabera
dizer quando ele ndo esta entendendo um texto e sabera dizer para
gue esta lendo um texto (Grifos nossos).

Diante disso, podemos perceber que a forma como o leitor lida com
aquilo que Ié diz muito sobre a mobilizacao de estratégias de leitura, ou seja, sobre o
processamento do texto que ele faz/mobiliza, pois se de um lado temos leitores que
de forma mais superficial realizam leituras ndo intencionais e inconscientes, e de
outro leitores mais experientes, que selecionam suas leituras de acordo com suas
necessidades, sabem o porqué leem determinada coisa e como leem além de
compreender seu processamento da informacéo/da leitura.

Sendo assim, cabe aqui ressaltar que sem ignorar o processamento
cognitivo da leitura, que em nosso protétipo seria 0s niveis sensorial e emocional,
principalmente; cabe ao responsavel pelo ensino da leitura, em ambientes de ensino
sistematizado buscar pelo desenvolvimento e aprimoramento do processamento
metacognitivo, que se tratando do nosso protétipo encontra-se predominantemente
nos niveis racionais e reflexivos.

Ainda sobre o protétipo se faz de extrema importancia enfatizar que
a leitura ndo trata de mobilizagbes de niveis isolados, mas da juncado deles de forma
gue aguele que tem essa proposta/material como base para o ensino da leitura inicie

seu trabalho de forma mais cognitiva, ou seja, busque pela compreensédo do ja
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construido pelo aluno e trazido para o texto, no sentido de possibilitar o momento de
uma inferéncia particular do leitor no texto por meio de elementos que sobressaem
ao texto, que mobilizam sentidos e sensacdes independentes do processamento
racional. E somente num segundo momento, por meio de estratégias apresentadas
na proxima secao e também na sequéncia de atividades para leitura da crénica,
poderemos perceber a inclusdo de niveis relacionados ao racional e reflexivo, pois
esses demonstram-se mais complexos em sua elaboracdo pelo fato de serem os
responsaveis pela compreensdo da necessidade de producao/leitura, contextos,
veiculos de circulacdo, materialidade linguistica, significados e sentidos dos
enunciados etc.

Ou seja, trata-se de partir de niveis mais simples para niveis mais
complexos de leitura, de forma que n&do desconsidere as subjetividades do leitor
guanto das necessidades de compreender efetivamente o sentido do texto de modo
gue tenhamos ao fim do processo um leitor mais experiente.

De acordo com Kleiman (2013), o leitor experiente é aquele que
sabe a razdo pela qual |1&é determinado texto e compreende o texto por meio de
diversas procedimentos de compreensdo como mobilizagdo de conhecimentos ja
tidos por ele, ou mesmo na busca por conhecimentos que contribuam para maior
compreensao da leitura. Com isso chegamos ao momento em que somente ter um
objetivo e fazer a leitura ndo é suficiente para que um leitor seja considerado
proficiente, mas o que lhe da a proficiéncia é a forma como ele compreende o
processo de leitura e as habilidades que ele mobiliza para fazé-la.

De acordo com Kleiman (2013), ao tratar do da segunda estratégia —
compreender o que |é — destaca-se que estamos diante de:

Consideramos que a segunda estratégia, chamada de
automonitoracdo da compreensao, sera desenvolvida naturalmente,
uma vez que o leitor tenha objetivos para sua leitura. Nesse caso, e
s6 nele, o leitor ficara ciente de um problema de compreenséo,
porgue passar o olho pela pagina ndo o levara a atingir seu objetivo.
Passaremos a discutir, entdo acdes pedagdgicas que poderiam
mostrar ao aluno a importancia de ler com um objetivo e que
poderiam suprir, num primeiro momento, a auséncia de objetivos
definidos pelo proprio leitor. (KLEIMAN, 2013, p. 76-77)

Diante disso, percebemos que o0 ensino sistematizado da leitura

deve propiciar o entendimento, por parte do aluno, da necessidade de se ler e como
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ler, o que também traremos na proxima secdo como conhecimentos a serem

mobilizados na leitura.

2.7 ESTRATEGIAS DE LEITURA

Dando sequéncia ao apresentado anteriormente como mobilizacdes
cognitivas e metacognitivas, abordaremos nesta secdo a abordagem da leitura
visando ao aperfeigoamento ou ao desenvolvimento de habilidades/capacidades que
possibilitem a leitura letrada. Diante da necessidade de se ter uma proposta didatica
para a abordagem da leitura em ambientes de ensino e aprendizagem destacamos
aqui que estratégias de leitura podem/devem ser planejadas como o objetivo de
contribuir para a leitura mais autbnoma e critica dos envolvidos no processo.

De acordo com Solé (1998, p.117) “ler € um procedimento, e se
consegue ter acesso ao dominio dos procedimentos através da sua exercitacdo
compreensiva”, a autora ainda fala sobre o desenvolvimento autbnomo (sem
intervencdo de um mediador) ou mediada pelo professor afirmando que em ambos
0S casos essas podem ser elaboradas e desenvolvidas e que em alguns momentos
um sobressai ao outro, ou seja, algumas leituras pedem um processamento mais
individualizado enquanto outras carecem de uma mediacao/intervencdo de alguém
seja pela complexidade do texto ou pela maturidade do leitor. Ou seja, para Solé
(1998) as estratégias sao esses procedimentos realizados na busca pela
compreensao.

Nesse sentido, também temos Menegassi (2005) que as apresenta
como “[...] procedimentos conscientes ou inconscientes utilizados pelo leitor para
decodificar, compreender e interpretar o texto e resolver os problemas que encontra
durante a leitura. ”",em outras palavras, estamos referindo a acdes realizadas por um
leitor durante a leitura na busca pela compreenséo do objeto lido.

Tendo em vista que estamos diante de uma proposta de ensino, nao
deixaremos de dizer que a leitura em sala de aula é tida como um processo
individual ou coletivo de mobilizagdo de estratégias/técnicas para a recepgdo do
texto com objetivos de formacao de leitores, ou melhor dizendo de preparagao para
a leitura letrada.
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Sendo assim, temos nesse trabalho a concepgéo de Kleiman (2013)
de que estratégias de leitura sdo “[...] operagOes regulares para abordar o texto.
Essas podem ser inferidas a partir do comportamento verbal e ndo verbal do leitor
[...], como também da maneira com que ele manipula o objeto [...]”, ou seja, visamos
construir um material que estruture atividades de forma que desenvolva durante as
etapas de leitura — Pré-leitura, leitura e pés-leitura — 0s niveis expostos no protétipo
— sensorial, emocional, racional e reflexivo - de modo que ao fim do processo
possamos ter um leitor mais proficiente e consciente de sua leitura tanto com
relacéo ao texto como consigo mesmo e como 0 mundo que o rodeia.

Para isso buscamos primeiramente demonstrar, no quadro 03 —
Perguntas norteadoras para formacéo de leitores —, quais 0s objetivos para cada
fase em cada nivel de leitura. Os niveis estdo imbricados no ato da leitura e seria
impossivel separa-los, mas ter consciéncia do que diz respeito a cada um deles é
muito importante para o desenvolvimento da leitura, uma vez que ndo queremos um
leitor capaz somente de fazer a leitura do texto, mas de se ler diante dele e usufruir
dos beneficios propiciados por essa leitura.

Diante de tais fatos buscamos ndo sé a orientacédo e analise dessas
capacidades leitoras/estratégias de leitura mobilizadas pelos alunos, mas a
compreensao de como se da a relacdo leitor e texto e as possiveis melhorias a

serem apresentadas.

2.8 LEITURA LITERARIA: UM OLHAR SOBRE A CRONICA LITERARIA

A cronica no Brasil, desde o0 seu surgimento, esta diretamente
vinculada a imprensa, principalmente ao jornal, meio no qual circula desde as
primeiras producdes de escritores brasileiros até os dias atuais, porém, com o
passar do tempo e o advento de novas tecnologias, a crbnica passou a circular
também em outros suportes como: livros, sites, blogs pessoais etc. De acordo com
Candido (1992),

No Brasil ela tem uma boa histéria, e até se poderia dizer que sob
Varios aspectos € um género brasileiro, pela naturalidade com que se
aclimatou aqui e a originalidade com que aqui se desenvolveu. Antes
de ser cronica propriamente dita foi “folhetim”, ou seja, um artigo de
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rodapé sobre as questbes do dia — politicas, sociais, artisticas,
literarias. Assim eram os da seccdo “Ao correr da pena’, titulo
significativo a cuja sombra José de Alencar escrevia semanalmente
para o Correio Mercantil, de 1854 a 1855. Aos poucos o “folhetim” foi
encurtando e ganhando certa gratuidade, certo ar de quem esta
escrevendo a toa, sem dar muita importancia. Depois, entrou
francamente pelo tom ligeiro e encolheu de tamanho, até chegar ao
gue é hoje. (CANDIDO et. al., 1992, p. 15)

Contudo, podemos observar que se antes a cronica estava limitada
a uma forma de escrita ou um Unico suporte, o que lhe reduzia as formas de escrita
e temas abordados pela questdo do publico leitor, hoje podemos observar que os
publicos sdo muito diversificados e a demanda de temas variados se faz necesséria
para a manutencdo do publico leitor e circulacdo do texto. Conforme demonstra
Gottardi (2007),

[...] a propria transformacdo da crénica, nos moldes como hoje é
praticada aqui no Brasil, revela a influéncia do leitor a determinar os
caminhos do texto, ilustrando uma das vertentes de estudo daquela
estética, que busca esclarecer até que ponto as mudancas na
composicdo e, consequentemente, na ideologia e no gosto de um
publico leitor, contribuem para o surgimento de novas formas
literarias. (GOTTARDI, 2007, p. 15-16)

Dessa forma, tem-se inicialmente a necessidade de n&do delimitar o
género, pois isso nao seria possivel pelo alto grau de hibridismo com outros géneros
textuais ou pela variedade de tipologias que o mesmo género pode apresentar, mas ao
menos estabelecer algumas das caracteristicas mais evidentes, mais comuns e que
ocorrem mais especificamente desse género para um recorte e maior clareza na da
pesquisa.

Nesse sentido podemos observar que Gottardi (2007), ao tratar das
oscilacbes que a cronica apresenta, ou seja, das possibilidades em que podemos
encontrar o texto, apresenta aspectos relacionados a linguagem, materialidade
linguistica que compde o texto, para estabelecer des(parametros) e define alguns

aspectos, como podemos observar a seguir:

[...]Ja crbénica oscila entre a matéria jornalistica, que faz do cotidiano
sua fonte de vida, e a matéria literaria, que transcende o dia-a-dia
pela universalizacdo de suas virtualidades latentes. Quando de
cunho literario, a cronica ora resvala pela poesia, explorando a
temética do eu, permeando-se de lirismo, ora pelo conto, dando
énfase ao acontecimento, deixando entrever um enredo ou uma
narrativa. Na verdade, a ambigiidade da crbénica € mais radical, ndo
reside apenas na matéria, mas é marca do género em si mesmo: o
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enfoque pessoal, o desapego da verossimilhanca, o manuseio do
material metaférico, o uso do humor, da ironia e da satira
desestruturam a realidade e multiplicam as leituras, distanciando-a
da veracidade jornalistica ou cientifica. (GOTTARDI, 2007, p.15)

Dessa forma, o que podemos afirmar sobre a crbnica é que ja se tornou
quase que consensual entre os estudiosos do género que ela surgiu como relato
histérico e, com o passar dos anos, seu grau de ficcionalidade foi aumentando até que
se chegasse ao “ndo compromisso com a verdade”, uma de suas caracteristicas que
diferencia um cronista de um jornalista ou historiador. ISso porque, se esses devem ter
comprometimento com a verdade e tentar estabelecer imparcialidade no discurso o
cronista pode a partir de fatos reais criar situacdes nas quais expde seus pontos de vista
de forma clara e pode atribuir seus posicionamentos diante de tais fatos.

Sobre a aclimatacdo que o género ganhou, especialmente no Brasil,
cabe ressaltar que inicialmente a cronica estava diretamente ligada a grandes
acontecimentos e registros histéricos, ou seja, estabelecia um emparelhamento com
grandes fatos (estreitamente ligados a nobreza, realeza, a corte) e histéria. J& em
terras brasileiras, a cronica surge atrelada ao jornal e, assim como esse veiculo de
comunicacéo, tem seu prazo de validade curto, cuidando somente de fatos atuais,
como ja exposto inicialmente na citacdo de Candido (1992) ao demonstrar o
percurso do género.

Podemos também observar em Siebert (2014) a transformacao
relacionada as teméticas que norteiam o género e a nova linguagem, ou melhor

dizendo, “roupagem” que o deu o status de literatura, firmando o termo cronica.

Até o inicio do século XIX, a cronica funcionava como relato historico,
e o destague era dado aos acontecimentos realizados pelos
conquistadores, os colonizadores. Era uma reconstituicdo, pela
escrita, das conquistas a corte. Porém, ao ter contato com as
Américas, ou melhor, com o Brasil, o termo passou a funcionar de
outra maneira: “a palavra foi ganhando roupagem semantica
diferente. “Crbnica® e “cronista" passaram a ser usados com o
sentido atualmente generalizado na literatura: é um género
especifico, estritamente ligado ao jornalismo” (COUTINHO, 2003
apud SIEBERT, 2014, p. 677).

7

Mas afinal, o que é crénica? Em resposta a essa pergunta
trazemos primeiramente uma definicdo pautada na etnografia da palavra

apresentada por Moisés (2003, p. 101) na qual o termo esta relacionado ao tempo:
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Do grego chronikds, relativo a tempo (chrénos), pelo latim chronica, o
vocabulo “crénica” designava, no inicio da era cristd, uma lista ou
relacdo de acontecimentos ordenados segundo a marcha do tempo,
isto €, em sequéncia cronolégica. Situada entre os anais e a histéria,
limitava-se a registrar os eventos sem aprofundar-lhes as causas ou
tentar interpreta-los. Em tal acepcao, a cronica atingiu o 4pice depois
do século XIl, gracas a Froissart, na Franca, Geoffrey of Monmouth,
na Inglaterra, Ferndo Lopes, em Portugal, Alfinso X, na Espanha,
quando se aproximou estreitamente da historiografia, ndo sem
ostentar tracos de fic¢do literaria. A partir da Renascenca, 0 termo
‘crbnica’ cedeu vez a ‘histéria’, finalizando, por conseguinte, o seu
milenar sincretismo.

Em se tratando de tempo, esse pode estar presente na crénica tanto
em suas primeiras realizacbes, que se tratavam de tornar histérico, registrar,
atravessar o tempo, durabilidade etc. como na visdo mais moderna de crénica, que
esta relacionada ao passageiro, instantaneo, efémero etc., pois em ambas as
producdes podemos notar uma estreita relagdo com o tempo mesmo que em uma
esse seja tido como duradouro e na outra como transitorio.

Se num primeiro momento a crbnica estava ligada aos grandes
acontecimentos e ao registro historico de grandes feitos (como a descoberta de
novas terras, a exemplo da carta de Pero Vaz de caminha que ainda causa duvidas
guanto ao seu valor se documental ou literario), agora ateem-se a fatos corriqueiros
do cotidiano e ndo mais serve como registro histérico, mas sim como um género do
entretenimento que se faz de carater efémero, como os outros da esfera jornalistica.
Como podemos notar em (GOTTARDI 2007, p.12),

O sentido “maior” da cronica, aparentado a Historia, vai-se
apequenando para os limites do cotidiano, para as pequenas coisas
do dia-a-dia, para os acontecimentos de mera importancia local, as
vezes mesmo para 0s boatos e fofocas, assumindo a cronica
também a acepcdo de biografia escandalosa. Neste manuseio da
matéria do cotidiano, a crbnica representa uma criagcdo brasileira,
afastando-se do sentido historicista, de documento, que Ihe
emprestavam os franceses, principalmente. No seu imediatismo,
reage de pronto aos acontecimentos, sem deixar que o tempo lhe
filtre as impurezas ou Ihe confira as dimensdes de mito.

Numa visao dicionarizada, temos o termo conceituado no Dicionario

Online de Portugués (2020, s/p) de Portugués como:

Substantivo Feminino:
Género literario que consiste na apreciacéo pessoal dos fatos da vida
cotidiana. [Literatura]
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Coletanea de fatos histéricos, de narragcdes em ordem cronoldgica: a
"Cronica de D. Fernando", de Fernao Lopes.

Conjunto de noticias que circulam sobre pessoas.

Secdo de um jornal em que sdo comentados os fatos, as noticias do
dia:

cronica policial.

Adjetivo:

De longa duracao; que dura muito tempo; permanente.

Sindénimos:

Permanente, duradouro, habitual, repetido, inveterado, radicado,
crénico, narracgao, relato.

Sendo assim, percebemos que, na primeira definicdo, o termo
aparece de forma mais generalizante, ou seja, género literario que se refere a
apreciacdo pessoal do cotidiano. Cabe ressaltar que, como ja apresentado
anteriormente, trata-se de um género que nasce para o jornal e, assim sendo,
poderiamos afirmar que mesmo sendo literario hd uma dualidade por conta de sua
origem. Com relacdo ao como definir/categorizar o género podemos afirmar que se
trata realmente de uma apreciacao, e que estudos sobre 0 género se encarregam de
analisar as especificidades da linguagem e categorias de cronicas. Na segunda
definicdo, refere-se ao fato de no passado ser atribuido ao género a funcdo de
registrar fatos histéricos. A terceira definicdo esta relacionada a banalidades, ao
cotidiano etc. Na quarta definicdo, temos a definicdo de um suporte de veiculagéo do
género — inicialmente —, e dessa vez o género se incube de trazer comentarios sobre
noticias etc.

Faz-se necessario ainda ressaltar que cronica tida como adjetivo,
assim como os sinénimos atribuidos para esse termo, refere-se a tempo, no entanto,
somente o tempo duradouro, sendo que a concepc¢ao de género literario hoje pauta-
se na efemeridade, no passageiro, instantaneo etc.

Até aqui apresentamos uma visao etimolégica e dicionarizada para a
cronica. Pretendemos a partir de agora tratd-la de forma mais tedrica, ou seja,
compreender como aqueles que escrevem crbnicas (cronistas) a concebem, e como
os estudiosos da area de Letras definem esse género. Nas palavras de Sabino e
Lispector (2011), apresentam uma excelente definicdo de crbnica, pois a0 mesmo
tempo que resgata aspectos eminentes ao género como as exigéncias de uma
produtora de jornais, também fala sobre a necessidade da proximidade entre o

cronista e o leitor, que aqui aparece indagada por Clarice Lispector, mas que acaba
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cedendo e decidindo assinar suas cronicas com a abreviagcdo C.L., conforme

podemos observar a seguir:

[...] possivel eu escrever para a Manchete — uma espécie de ‘bilhete
dos E.E.U.U.’, com noticias e comentarios variados (livros,
acontecimentos, fatos, etc.), provavelmente em estilo curto, rapido,
na quantidade que a Manchete quisesse ou precisasse — e até no
estilo que quisessem — como vocé vé, ndo estou sendo nada dificil. E
possivel uma coisa dessas? Eu assinaria com um pseud6nimo
gualquer, onde me sinto mais a vontade — até Tereza Quadros
poderia ressuscitar, dessa vez sem se especializar em assuntos
femininos, jA que ela é tdo espertinha e versétil. Acontece que o
dinheiro que eu tinha de A Noite, e reservado para os fins mais
nobres, ja gastei. Gostaria assim de me p6r de novo em movimento,
e esse movimento seria escrever para Manchete, se fosse possivel,
se isso interessasse a eles de algum modo” (Sabino & Lispector,
2011, p. 94).

Francamente, se Hélio Fernandes quiser, paro imediatamente, se
possivel mais rapido que imediatamente. Hélio Fernandes néo
precisa hesitar em dizer que ndo quer — acho mesmo muito dificil
mandar noticias, sem saber 0 que serve ou nao; o mais possivel é
que nao sirva. E acontece que s6 gostaria de assinar C. L.” (Sabino
& Lispector, 2011, p. 107).

Dessa forma, podemos notar que, para 0 cronista, trata-se de
compartilhar uma visdo sobre as coisas, fatos, vida etc., mas uma visao particular,
prépria, muitas vezes intima. Visdo essa que, nas palavras de Clarice Lispector, ndo
€ tarefa tdo facil, pois compartilhar com um veiculo jornalistico e com muitos
desconhecidos aquilo que é s6 seu e, em alguns momentos, dividido somente com
0S seus mais intimos, trata-se de um desvelar-se, expor-se, abrir-se para o
desconhecido.

Diante disso, temos mais uma das caracteristicas que acreditamos
ser essencial para a definicdo desse género: o compartilhamento de coisas intimas —
sentimentos, visbes de mundo, emocgles etc. —, coisas essas que podem estar
relacionadas ao conhecimento, a outras leituras (noticias, livros), ao proprio “eu”, no
sentido de subjetividades, mas que, de certa forma, trata-se de um
compartilhamento de apreciagbes do cronista com relagdo ao mundo e ao proprio

eu.

Com relagdo aos conceitos de crénica no ambito académico,

podemos perceber que essa se caracteriza de diferentes formas, por diferentes
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fatores, tanto para estudiosos do jornal quanto da literatura, conforme apontado por
Melo (1985, p. 11):

Na bibliografia sobre crénica brasileira encontramos quatro tentativas
de classificacdo: Luiz Beltrdo usa um critério jornalistico; Afranio
Coutinho toma como base a tipologia literaria; Massaud Moisés
procura uma correspondéncia com os géneros literarios; Antdnio
Candido orienta-se pela estrutura da narrativa.

Diante disso, criamos quadros para sintetizar essas classificacoes,
com base no exposto por Tuzino (2009):

Quadro 2: Classificacdo da cronica para Beltréo
Quanto a natureza do tema Quanto ao tratamento dado ao tema
Crbnica geral: é aquela com espaco fixo no [ Analitica: nesta os fatos sdo expostos e

jornal, onde o autor aborda assuntos |dissecados de modo breve e objetivo; é
variados. dialética.

Crbnica local: também conhecida como | Sentimental: o autor apela a sensibilidade
“‘urbana”, trata dos temas quotidianos da | do leitor; os fatos comovem e influenciam a
cidade. sensibilidade.

Crbnica especializada: o autor, que é um | Satirico-humoristica: critica, ironiza,
“‘expert” no assunto, trata de assuntos |ridiculariza fatos ou pessoas com a
referentes a um campo especifico de [finalidade de advertir ou entreter o leitor;
atividade. possui fei¢cao caricatural.

Fonte: o autor, com base em Beltrdo (1980, p. 68).

Diante dessas classificacdes, podemos notar que de um lado
estamos diante de uma classificacdo pautada na abrangéncia do tema e publico
leitor ao qual é destinada. A crbnica geral poderiamos dizer que trata de temas que
podem ser apreciados também em ambito geral, em outras palavras, que seja
comum ao maior numero possivel de leitores. Na crbnica local, trata-se de tematicas
localizadas, ou seja, que sao especificas de um grupo de convivio social,
estabelecendo vinculos locais. Ja a cronica especializada diz respeito a um vinculo
tematico restrito com areas do conhecimento que delimitam, por isso serve a um
publico especifico.

Com relagdo ao tratamento dado nos temas da cronica, a
classificacdo, segundo Beltrdo (1980) também se divide em trés, tendo como
parametro as posturas assumidas pelo cronista: narrar, sensibilizar ou apreciar
criticamente determinada coisa de forma irbnica.

Numa outra forma de classificagdo, Coutinho (1967) estabelece
quatro categorias para a cronica, com base na natureza do assunto e movimento
interno que ela apresenta. Como podemos observar, a cronica narrativa apresentada
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pelo autor assemelha-se muito com a cronica analitica (BELTRAO, 1980) ja

apresentada.

Vejamos o quadro a seguir:

Quadro 3: Classificacéo da Cronica para Coutinho

Natureza do

Movimento interno

assunto
Crbnica Cujo eixo € uma histéria, o que a aproxima do conto, como no exemplo
narrativa de Fernando Sabino;
Constituida de reflexbes mais ou menos filosoficas sobre os
Crbnica acontecimentos ou 0os homens, como é o caso de Machado de Assis ou
metafisica Carlos Drummond de Andrade, que encontram sempre ocasido e

pretexto nos fatos para dissertar ou discretear filosoficamente;

Crbnica-poema

De conteldo lirico, mero extravasamento da alma do artista ante o
espetaculo da vida, das paisagens ou episddios para ele significativos,

comentario dos

em prosa como é o caso de Alvaro Moreyra, Rubem Braga, Manuel Bandeira,
Ledo Ivo
Cronica- Que tem, no dizer de Eugénio Gomes, ‘o aspecto de um bazar asiatico’,

acumulando muita coisa diferente ou dispar, como sdo muitas de José

acontecimentos| de Alencar, Machado e outros.
Fonte: o autor, com base em Coutinho (1967, p. 97-98).

No quadro 3, podemos notar que, com relacdo ao tratamento dado
aos temas, segundo Coutinho (1967, p. 97-98), as cronicas podem ser narrativas
guando os trata de forma superficial, como quem somente vé acontecer e narra sem
penetrar nos acontecimentos, por isso, aproxima-se da noticia. Elas podem ser
metafisicas quando o carater filoséfico torna o acontecimento fisico pretexto para
divagacOes e reflexdes subjetivas. Podem ser poemas em prosa quando o lirismo
possibilita um extravasar da alma e o texto se torna sentimental e sonoro como uma
poesia. E, por ultimo, mas ndo menos importante, podem ser espécies de
comentarios que agrupam varias coisas para se tratar de uma s6, aproximando-se
de uma resenha. Numa definigdo mais simples e mais geral, podemos observar as

colocacoes de Moises (2003), que coloca a cronica em duas categorias, conforme

segue:
Quadro 4: Classificacdo da crbnica para Massaud Moisés
Explora a temaética do ‘eu’, concentra-se nas emogdes do autor que “ndo raro
Crénica- i’mpelindo 0 cronista a,t.ran”sformar o texto em pagina de confissdo, de d_iério
poema intimo ou de_ memorias” (MOISES, 2003, p.111). Nestas, o0 0s (Eronlstas
podem, inclusive, fazer versos ao longo do texto ou mesmo encerra-lo com
uma estrofe. Exemplo de cronista deste tipo é Carlos Drummond de Andrade.
Crénica- | E aquela em que um fato chama a atencdo do cronista e este o0 narra como
conto | se fosse um conto. Nestas o cronista assume o papel.

Fonte: O autor baseado em Massaud Moisés (2003, p. 108-109).
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Para Moisés (2003), com relacdo ao tratamento dos temas em
cronicas, a tematica pode ser mais proxima do conto quando refere-se a fatores
fisicos, acontecimentos que podem ser observados pelo cronista e narrados com o
distanciamento de quem néo vive a histéria como num conto. Pode ser mais proxima
da poesia quando se refere a subjetividades humanas e a sentimentos e quando as
emocOes do cronista sdo compartilhadas com o leitor de forma que possa se
observar na linguagem um tom de lirismo que, segundo o autor, pode ser expresso
até em versos.

Candido (1989) também se utiliza de tratamento dos temas para
estabelecer critérios de classificacdo para a crbnica e divide-a em quatro tipos, que

seguem exposto no quadro a seguir:

Quadro 5: Classificacao de crdnica para Candido
Onde o cronista e seu interlocutor imaginario se revezam,
intercambiando  informacdes e pontos de Vvistas;
exemplos: Gravador (Carlos Drummond de Andrade) e
Conversinha mineira (Fernando Sabino)
Cronica narrativa Tem certa estrutura de ficcdo, marchando rumo ao conto
Divagacdao livre sobre um fato ou personagem; cadeia de
Associacbes

Crbnica biografia lirica Narra poeticamente a vida de alguém.
Fonte: o autor, com base em Candido (1989 Apud MELO, 1985, p. 118)

Crbnica-didlogo

Crbnica exposicao poética

Com relacao a crbnica-diadlogo estabelecida por Candido (1989), fica
bem nitida a justificativa dessa nomenclatura, pois trata-se de um texto que
apresenta um dialogo do cronista com o seu interlocutor imaginario, uma espécie de
conversa com o interlocutor. Por exemplo, “caro leitor aqui vocé poderia dizer que...”
- Nesse caso, o0 texto da crbnica poderia dar continuidade levando em conta as
possiveis respostas que se poderia ter do leitor.

Na crodnica-narrativa, a mais comum no nosso ponto de vista.
Fazendo uma analogia, podemos relaciona-la a classificagdo cronica-conto de
Moisés (2003), de cronica narrativa de Coutinho (1967) e de cronica analitica de
Beltrdo (1980). Trata-se de um texto sobre uma tematica observavel do cotidiano e
de cunho analitico, sem muito aprofundamento em niveis fisicos e psicolégicos.
Trata-se, portanto, de um narrar proximo do conto pela necessidade de contar de
forma breve, algo pontual, sem divagacfes ou se perder diante do acontecimento

principal.
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Outro autor, que vale ressaltar pela relevancia em trabalhos

académicos, trata-se de ARRIGUCI JUNIOR, que nos apresenta uma visdo de

cronica pela abordagem temporal, nas palavras do autor a crénica “sempre tece a
continuidade do gesto humano na tela do tempo. ” (ARRIGUCI JUNIOR, 1987, p.51)

e sendo assim traz observacdes sobre esse género desde a suas origens até os

dias de seus escritos.

Lembrar e escrever: trata-se de um relato em permanente relagcdo
com o tempo, de onde tira, como memoéria escrita, sua matéria
principal, o que fica do vivido — uma definicdo que se poderia aplicar
igualmente ao discurso da Histéria, a que um dia ela deu lugar.
Assim, a principio ela foi crénica histérica, como a medieval: uma
narracdo de fatos histéricos segundo uma ordem cronolégica,
conforme dizem os dicionarios, e por essa via se tornou uma
precurssora da historiografia moderna. (ARRIGUCI JUNIOR, 1987,
p.51 — 52).

Percebemos que nessa abordagem o autor, assim como outros ja

apresentados anteriormente e também o conceito trazido do dicionario traz essa

visdo de crbnica como um instrumento de fazer historia, no entanto com ressalvas

de que essa se tornou um género sem responsabilidades com a Historia, mas sim

com o tempo.

Quadro 6: Classificacéo da crdnica para Arriguci Janior

cronista é um
narrador de
historia.

TEMPO CONCEITO
O historiador escreve os fatos, buscando-lhes uma explicacéo,
Na acepcdo |enquanto que o cronista, que o precedeu, se limitava a narra-los, de
Histérica: o |uma perspectiva religiosa, tomando-os como modelos da histéria do

mundo e deixando toda explicagdo na sombra da divindade com seus
designios insondaveis. [...] 0 cronista era um habil artesdo da
experiéncia, transformador da matéria-prima do vivido em narragao,
mestre na arte de contar histérias.

Hoje: Trata-se
simplesmente de
um relato ou
comentario de
fatos corriqueiros
do dia-a-dia.

A crbnica virou uma sec¢édo do jornal ou da revista. Para que se possa
compreendé-la adequadamente, em seu modo de ser e significacéo,
deve ser pensada, sem duvida, em relacdo com a imprensa, a que
esteve sempre vinculada sua producdo. Mas seria injusto reduzi-la a
um apéndice do jornal, pelo menos no Brasil, onde dependeu na
origem da influéncia europeia, alcancando logo, porém um
desenvolvimento proprio extremamente significativo.

O cronista moderno, é claro, estd mais perto dos fatos do dia do que
da tradicdo ora ou histoérica, como comentarista que é dos
acontecimentos do cotidiano; mas de vez em quando retoma, por
assim dizer, a persona de seus ancestrais.

Fonte: O autor com base em ARRIGUCI JUNIOR (1987, p. 52 - 53).

Diante disso, cabe a nds aqui trazer um pouco mais da visao de

cronica em terras brasileiras, uma vez que nao pela primeira vez apresentamos
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como um género que ganhou aspectos préprios e talvez até mais relevantes por
agui, enquanto em outros paises morreu com 0 surgimento de outros géneros mais

coerentes com 0s registros histéricos. Segundo Arriguci Junior (1987, p.53) a cronica

Teve aqui um florescimento de fato surpreendente como forma
peculiar, com dimensdo estética e relativa autonomia, a ponto de
constituir um género propriamente literario, muito proximo de certas
modalidades da épica e as vezes também da lirica, mas com uma
histéria especifica e bastante expressiva no conjunto da producéo
brasileira, uma vez que dela participaram grandes escritores, sem
falar naqueles que ganharam fama sendo sobretudo cronistas.

A crbnica, vista por essa perspectiva adquire formas estéticas e
temas variados, como ja dito anteriormente, mas sempre “bem perto do chao, no
cotidiano da cidade moderna e escolhe a linguagem simples e comunicativa, o tom
menor do bate papo entre amigos, para tratar das pequenas coisas que formam a
vida diaria, onde as vezes encontra a mais alta poesia” (1987, p.55).

Esse texto pode apresentar-se de varias formas e as vezes tem
diccdo poética, as vezes satirica, de confissdo entre muitas outras, “o0 que levou
Fernando Sabino a repetir sobre ela a famosa piada de Mario de Andrade a

propésito do conto: tudo que o autor chamar assim”.
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3. METODOLOGIA

Nessa secao, apresentamos inicialmente o enquadramento da
pesquisa de forma a possibilitar a compreensdo das concepc¢des de pesquisa e
procedimentos que nortearam esse trabalho. Essa pesquisa se fundamenta na
pesquisa-acdo, uma pesquisa de cunho interventivo que visa colaborar para a
qualidade de determinada area.

Num segundo momento, explicitamos cada procedimento realizado
na pesquisa de forma sucinta para que compreenda o percurso tracado para
obtencéo de tais resultados.

E por ultimo, apresentamos as orientacdes tedrico-metodolégicas
para sistematizacdo do Protétipo de leitura bem como um plano de trabalho
utilizados para a intervencdo dessa proposta, buscando esclarecer o como se

estruturou tal intervencao.

3.1 ENQUADRAMENTO DA PESQUISA

7

A pesquisa é orientada por uma abordagem qualitativa (FLICK,
2013) de cunho interventivo®, fundamentada na pesquisa-acdo (THIOLLENT, 2011).
Flick (2013), ao tracar um paralelo entre a pesquisa quantitativa e
qualitativa, descreve a segunda como uma abordagem que, de forma geral, ndo se
preocupa com a padronizacdo da situacdo de pesquisa. Além disso, ndo estabelece,
de antemdo, quadros tedricos nem tampouco estabelece hipdteses para serem

confirmadas.

O objetivo é menos testar o que é conhecido (p.ex., uma teoria ou
hipotese ja existente) do que descobrir novos aspectos na situacao
gue esta sendo estudada e desenvolver hipéteses e/ou uma teoria a
partir dessas descobertas. Por isso, a situacdo da pesquisa ando €
padronizada; ao contrario, ela é projetada para ser o mais aberta
possivel (FLICK, 2013, p. 23-24).

Moita Lopes (1992) aponta para a existéncia de duas tendéncias que

predominam quando se trata de investigacOes relacionadas ao ensino e

5 Parecer consubstanciado do Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos, CAAE:
03037618.1.0000.8123.
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aprendizagem, sendo uma calcada na investigacdo de construtos teoricos e
proposicdes/idealizacdes para o contexto de sala de aula sem que se tenha um
contato direto com ela, e outra calcada na investigacdo do produto da aprendizagem
de linguas que busca compreender implicacdes tedricas por meio da pratica, sendo
guase que uma pesquisa experimental que, por meio de causa e efeito entre a
hipétese e o resultado do processo, busque algum resultado. Moita Lopes

complementa seu raciocinio, dizendo que:

[.] tanto em uma quanto na outra o0 processo de
ensino/aprendizagem fica fora do alcance do pesquisador. Por um
lado, temos sugestbes para sala de aula e, por outro, temos a
investigacdo destas sugestbes com foco no resultado da
aprendizagem, sem que o0 processo de ensino/aprendizagem
propriamente dito seja considerado (MOITA LOPES, 1992, p. 09)

Dessa forma, Moita Lopes (1992) aponta para a necessidade de se
distinguir pesquisas feitas para a sala de aula e na sala de aula. A primeira investiga
a escola como um objeto teodrico, a fim de que os resultados possam ser futuramente
aplicados nesse contexto. A segunda busca na sala de aula resultados que possam
ser analisados com a finalidade de validacdo de processos didaticos.

Compreendemos a nossa pesquisa como uma fusdo das duas
perspectivas, uma vez que inicialmente realizamos um estudo tedérico sobre o ensino
da leitura para sistematizar um prototipo que pudesse gerar sequéncias de
atividades diversas para o ensino da leitura, a partir do qual, elaboramos uma
sequéncia especifica com foco na crbnica literaria. Num segundo momento,
buscamos, por meio da implementacdo, resultados que pudessem validar essa
proposta, a fim de trazer um produto educacional consistente para ser utilizado por
professores de Licenciaturas.

No que se refere ao papel do professor-pesquisador na perspectiva
da pesquisa na sala de aula, € importante destacar também as reflexfes trazidas por
Moita Lopes (1992, p. 12): na funcdo de professor-pesquisador “o professor deixa
seu papel de cliente/consumidor de pesquisa, realizada por pesquisadores externos,
para assumir o papel de investigador critico de sua propria pratica”, ou seja, o
professor desenvolve sua pesquisa vinculada a sua propria pratica, de modo que

busque compreender e melhorar a sua atividade em sala de aula.
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Entretanto, destacamos a relevancia de pesquisas como a nossa em
que as duas fungBes aparecem também de forma amalgamada, mas trazendo um
movimento inverso, em que o pesquisador assume o papel de professor, ou seja, de
um pesquisador-professor. A importancia dessa perspectiva esta no fato de o
pesquisador gerar os seus proprios dados de investigacdo e ndao os coletar de
contextos alheios a pratica docente, mas assumir essa funcéo para que os dados se
revelem com mais clareza e pertinéncia e possa contribuir para a area do ensino.

Para Moita Lopes (1992), o movimento do professor-pesquisador é o
que define a pesquisa-acdo, movimento esse que pode ser entendido de duas
formas: “como uma maneira privilegiada de gerar conhecimento sobre a sala de
aula, devido a percepcéo interna do processo que o professor tem, e b) como uma
forma de avanco educacional, ja que envolve o professor na reflexao critica sobre o
seu trabalho” (MOITA LOPES, 1992, p.12).

Compreendemos que a pesquisa-acdo pode ser realizada também
pelo pesquisador-professor, uma vez que os objetivos e a forma de realizacéo da
pesquisa S8o0 0s mesmos, pois, 0 pesquisador que se dispde a fazer tal pesquisa
tem interesse tanto em “gerar conhecimento sobre a sala de aula” como “promover
uma reflexao critica sobre seu trabalho”, uma vez que também esta em processo de
formacao continuada.

Sendo assim, trata-se de um tipo de pesquisa que visa estabelecer
um elo entre teoria e pratica, de forma que contribua tanto para 0 avango nos
estudos e discussdes tedricas, quanto para a melhoria de praticas relacionadas ao
processo de ensino e aprendizagem. Seguindo esse raciocinio, Thiollent (2011)
define pesquisa-acdo como:

[...] um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e
realizada em estreita associagdo com uma acdo ou com a resolucdo
de um problema coletivo e no qual os pesquisadores e o0s
participantes representativos da situacdo ou do problema estédo

envolvidos de modo cooperativo ou participativo (THIOLLENT, 2011,
p. 20).

Diante do exposto, pode-se perceber que se trata de uma pesquisa
que visa contribuir para a melhoria ou resolu¢cdo de uma problemética social. Ou
seja, que visa, além de articular teorias e praticas para a resolucdo de uma

problematica, também compreender as acfes dos participantes da pesquisa.
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Esse tipo de pesquisa foi definido para a designacéo desse trabalho,
que parte de uma problematica evidenciada em diversas pesquisas e avaliacbes
externas, a saber, os baixos indices de leitura verificados pelo PISA e Retratos da

Leitura no Brasil, que ao nosso ver designa também um problema educacional.

Quadro 7: indices de leitura no (PISA - 2015)

PROGRAMA INTERNACIONAL DE AVALIACAO DE ESTUDANTES (PISA) - 2015

o O PISA avalia o que alunos de 15 anos, no final da educagéo obrigatoria, adquiriram em
relagdo a conhecimentos e habilidades essenciais para a completa participacdo na
sociedade moderna.

o Permite ao Brasil aferir conhecimentos e habilidades dos estudantes de 15 anos em
leitura, matematica e ciéncias, contrastando com resultados do desempenho de alunos
dos paises membros da OCDE, além de 35 paises/economias parceiras.

o Em 2015, fizeram parte do PISA os 35 paises da OCDE, 35 paises/economias
parceiras, incluindo o Brasil, participaram.

o As 27 unidades da Federacdo participaram do PISA 2015.

o Entre 5.000 e 10.000 por pais/economia parceira, com algumas excec¢des, como Brasil
(23.141), Itdlia e Espanha, que contam com uma amostra maior de escolas e estudantes
para produzir resultados mais confiaveis para grupos da populagéo especificos.

o Vinte codificadores de ciéncias, doze de leitura, seis de matematica e seis de
letramento financeiro foram selecionados, com base em critérios estabelecidos
pelo consadrcio internacional e pelo INEP.

o Todos tinham formacdo na &rea, experiéncia minima de dois anos no Ensino Médio e
experiéncia em correcdo de provas de concurso ou avaliacdo em larga escala. A equipe
pedagdgica do INEP passou por treinamento internacional e acompanhou por aprox. 20
dias esse trabalho.

o O INEP é o responséavel por todo o planejamento e execugéo e, em 2015, contou com a
empresa Consulplan, contratada por licitagdo para a aplicagéo do teste.

o Leitura no Pisa — 2015: na Figura 4.1 - A definicdo de letramento em leitura — PISA 2015
refere-se a compreender, usar, refletir sobre e envolver-se com o0s textos
escritos, a fim de alcancar um objetivo, desenvolver conhecimento e
potencial e participar da sociedade.

o A Figura 4.24 apresenta os resultados médios dos estudantes de 15 anos do Brasil e dos
13 paises selecionados na escala de leitura do PISA 2015. A nota média dos jovens
brasileiros foi 407, significativamente inferior as dos estudantes dos paises da OCDE
(493). (p.128)

o Meédias, intervalos de confianca e percentis dos escores por unidade da Federagdo,
leitura — PISA 2015 — (p.133)

Fonte: O autor com base nos dados da OCDE (2016), PISA 2015 Assessment and
Analytical Framework: Science, Reading, Mathematic and Financial Literacy.
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Figura 1. Conhecimentos e habilidades de leitura avaliados no PISA 2015

Localizar e recuperar
envolvem entrar no espago de
informacgao fornecido e
navegar nele para localizar e
recuperar um ou mais
fragmentos distintos de
informacao.

Refletir e analisar
envolvem utilizar o
conhecimento de ideias e
atitudes além do texto a
fim de relaciona-las com
informac¢des fornecidas
no texto por meio das
estruturas de referéncia
conceituais e de
experiéncias proprias.

Integrar e interpretar
envolvem processar o
que é lido para fazer
sentido internamente no
texto.

Fonte: o autor, com base nos dados da OCDE (2016), PISA 2015 Assessment and
Analytical Framework: Science, Reading, Mathematic and Financial Literacy.

Quadro 8: indices de leitura em Retratos da Leitura no Brasil (2015)
Retratos da leitura no Brasil — 2015

o Avaliar impactos e orientar politicas publicas do livro e da leitura

o Promover a reflexdo e estudos sobre os habitos de leitura do brasileiro para identificar
acdes mais efetivas voltadas ao fomento a leitura e o0 acesso ao livro.

o Promover ampla divulgacéo sobre os resultados da pesquisa para informar e mobilizar
toda a sociedade sobre a importancia da leitura e sobre a necessidade de melhorar o
“retrato” da leitura no Brasil

o Populacao brasileira com 5 anos ou mais — 2007 (173 milhdes) / 2011 (178 milhdes) /
2015 (188 milhdes)

o 5.012 entrevistados

o Entrevistas pessoais face a face domiciliares, com utilizagéo de questionéario elaborado
de acordo com os objetivos da pesquisa.

o Periodo de campo: 23 de novembro a 14 de dezembro de 2015.

o CONCEPCOES

em partes, pelo menos 1 livro nos
dltimos 3 meses.

o Leitor € aquele que leu, inteiroou | °

Nao leitor é aquele que declarou nao ter lido
nenhum livro nos ultimos 3 meses, mesmo
gue tenha lido nos ultimos 12 meses.

o Ver (p. 26) influenciadores de leitura
o Ver (p. 33) suportes de leitura
o Ver (p. 38) dificuldades de leitura

o Estimativa populacional de leitores e motivagdes para leitura. (Ver p. 22 e 23)

o Ver (p. 44 e 59) formas de acesso aos livros, leitor-néo leitor por regiao
o Ver (p.72 e 75) gosto pela leitura e influenciadores ao gosto
o Ver (p. 86) representacdes da leitura

Fonte: O autor, com base nos dados da pesquisa: “Retratos da Leitura no Brasil” (2006).
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Ambas avaliagbes trazem concepcdoes de leitura bastante
abrangente, bem como o conceito de leitor, e em suas avaliacdes trazem também
capacidades bésicas de leitura conforme se pode observar no Figura 1 -
Conhecimentos e habilidades de leitura avaliados no PISA 2015. No entanto, os
indices apresentados evidenciam pouquissimas alteracfes no decorrer dos anos, 0
gue mostra que ha uma grande dificuldade por parte dos leitores em atingir uma
compreensao plena dos textos.

Para tratar desse problema, buscamos respaldo na pesquisa-agéo,
uma vez que queremos nao somente refletir sobre o assunto teoricamente ou
diagnosticar contexto de ensino de leitura, mas entender como esse problema é
evidenciado em sala de aula em contexto de formagé&o de professores. Sendo assim,
selecionamos uma turma de 1° ano de um curso de Letras, dupla licenciatura, de
uma universidade Estadual do Parana, como l6cus da pesquisa-acdo. Para tanto,
iniciamos como um diagndstico de leitura, tendo a crénica literaria como instrumento
mediador do ensino. Com isso, buscamos contribuir para a ressignificacdo da
importancia do trabalho com leitura para o pesquisador e também para os alunos

enguanto leitores.

3.2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS DA PESQUISA

A pesquisa-acdo pressupde, segundo Thiollent (2011), um plano de
acao. “A acgao corresponde ao que precisa ser feito (ou transformado) para realizar a
solucdo de um determinado problema. Dependendo do campo de atuagcédo e da
problematica adotada, existem varios tipos de acao, cuja tbnica pode ser educativa,
comunicativa, técnica, politica, cultural etc.”. No nosso caso, a agao tem fungao
educativa (cf. THIOLLENT, 2011), mais precisamente, uma funcéo didatica.

Para Thiollent (2011), essa fung&o educativa se refere a ter um foco
de acéo e transformacao especifico com direcionamentos muito explicitos durante a
pesquisa, os quais podem contribuir para o “esclarecimento das microssituagdes
escolares e para definicdo de objetivos de acdo pedagogica e de transformagdes
mais abrangentes” (THIOLLENT, 2011, p.85), ou seja, delimita um problema e uma
acdo por meio da qual se visa transformar ou ao menos contribuir para a

transformacao da realidade dada por ela.
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Nessa perspectiva, na funcdo educativa pressupde-se que para a
maior abrangéncia dos resultados tidos pela pesquisa se faz necessario a producao
de material didatico, como se prop8e a nossa pesquisa, que pretende publicar uma
sequéncia de leitura, consubstanciada em um caderno pedagogico.

O plano de acédo, de cunho educativo, deve envolver, segundo
Thiollent (2011), planejamento, deliberacdo e avaliacdo, ou seja, pressupde
escolhas planejadas, que passam por um filtro avaliativo, para determinar o contexto
de acdo, os participantes, 0 momento da intervencéo, etc. A nossa pesquisa partiu
de uma problematica evidenciada, sobretudo, na Educacéo Basica, que se refere a
deficiéncia de leitura dos jovens, detectada por varios pesquisadores académicos e
institutos de pesquisas, como os relatados na Introducdo deste trabalho. Essa
problematica impulsionou para que buscassemos um contexto de investigacdo em
gue pudéssemos ndao somente diagnosticar o problema, mas também intervir para
gue ele fosse amenizado. Para isso, selecionamos uma turma do primeiro ano de
um Curso de Licenciatura em Letras dupla licenciatura, de uma Universidade
publica, do estado do Parana. Essa selecdo se deve pelo fato de esses alunos
serem o reflexo da Educacao Basica, no que se refere a leitura.

Com isso, buscamos, como pesquisador, contribuir também para
uma analise especifica em relacdo ao ensino da leitura, tendo como foco o género
“crbnica literaria”. Pretendemos colaborar ndo somente com a formacéao de leitores,
mas de futuros profissionais das Letras, que terdo a leitura como ferramenta de
ensino e aprendizagem.

Para sistematizar, metodologicamente, a pesquisa, planejamos as
etapas que compdem a nossa trajetéria investigativa.

1. Revisdo da literatura — Nessa fase, buscamos por meio de
leituras diversas sobre a tematica leitura melhor compreender as pesquisas
realizadas nessa area, e quais os resultados obtidos por essas, trazendo uma
sintese de algumas concepc¢des que se mostraram mais relevantes e discussdes em
torno de estratégias/técnicas que envolvem o processo da leitura tanto dentro
guanto fora de sistemas de ensino. Do mesmo modo, apreciamos estudos sobre o
género cronica literaria para posteriormente trazermos aqui um breve histérico do
género e suas especificidades. Buscamos também por meio de leituras
compreender 0 que € um protétipo de ensino, pois esse nos serve de parametro
para a criagdo de um protoétipo de leitura.
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2. Sistematizacao do protoétipo de leitura — Apés a realizacéo de
estudos em nas areas — leitura, ensino da leitura, género textual/discursivo — crénica
literaria, protdtipo de ensino — construimos um protétipo de leitura que contempla os
niveis de leitura apresentados por Martins (2006) de forma que as
estratégias/técnicas de leitura pudessem ser utilizadas nas fases de pré-leitura,
leitura e pos-leitura para o desenvolvimento de capacidades leitoras nos niveis
trabalhados pela autora, ou seja, trazemos aqui um material que busca trabalhar a
leitura em sua complexidade para melhor compreenséo de professores e estudiosos
diante de tal exercicio — o ensino da leitura.

3. Diagnéstico do contexto — Nessa fase, que se deu
concomitantemente a revisdo da literatura, buscamos por meio de um questionario
(Apéndice A) levantar dados sobre o perfil de leitores que participariam da nossa
pesquisa e também diagnosticar a relacdo existente com o género crénica literaria.
Sendo assim, aplicamos um questionario que contempla questdes de cunho social
para identificacdo de sexo, idade e grau de instrucdo, questdes de reconhecimento
do género e frequéncia de leitura da crbénica, e questdes para orientar um trabalho
de analise das cronicas — “Por que nao?”, de Mariana lanelli (Anexo 1) e “Exigéncias
da vida moderna”, de Luis Fernando Verissimo (Anexo 2). Por meio do questionario
buscamos analisar se os alunos compreenderam o carater literario dos textos, o seu
conteudo tematico e os sentidos depreendidos pela leitura. A aplicacdo do
questionario se deu no horario da aula de “Leitura e producado de texto”, disciplina
gue acolhe essa pesquisa. Teve duracao de duas horas, pois antes do questionario
0 pesquisador apresentou a pesquisa, leu o termo de consentimento e os alunos
assinaram. Logo em seguida, o pesquisador autorizou que os alunos respondessem
as guestdes até as que fossem referentes ao texto. Assim feito, o pesquisador fez a
leitura de ambos os textos em voz alta e permitiu que iniciassem a analise e
refizessem a leitura de modo individual e silencioso se fosse necesséario. Temos 28
alunos participantes da pesquisa, que nao significa o total de alunos da turma — 31
alunos matriculados, mas os que aceitaram participar da pesquisa até 0 momento ou
se fizeram presentes no dia da intervencdo. Os dados referentes a esse diagnostico
seréo apresentados na se¢ao 2.3 contexto e participantes da pesquisa.

4. Planejamento da sequéncia de atividades — Nessa fase
buscamos primeiramente criar uma sinopse da Sequéncia de Atividades para melhor

descrever a sequéncia em que essas aconteceram e quais as estratégias, objetivos
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e avaliacdes foram feitos para cada uma. Logo em seguida, foram elaboradas as
atividades que compdem uma sequéncia como o previsto e apresentado na sinopse.

5. Intervencédo didatica/avaliacdo — Essa proposta acontece num
movimento de teoria-prética-teoria-pratica (produto) —, ou seja, partimos de estudos
tedricos e metodoldgicos para o ensino da leitura para a planificacdo de um pano de
ensino, o qual serd implementado em contexto de sala de aula, por meio da pratica
de leitura e atividades relacionadas. Logo, com os resultados obtidos nessas
atividades faremos uma andlise das capacidades leitoras mobilizadas pelos
participantes da pesquisa com o suporte de teorias ja estudadas, assim como outras
que contribuam para essa finalidade; vislumbrando um novo planejamento ou
possiveis adaptacdes para melhores resultados.

6. Andlise avaliagcdo - pratica-teoria-pratica — Essa etapa se
dard com a observacdo de atividades praticas, que serdo registradas por meio de
um diério reflexivo gerado pelo pesquisador-professor ap6s suas intervengdes, num
segundo momento as atividades realizadas pelos alunos serdo analisadas com base
nos principios tedricos norteadores da pesquisa para verificar quais as estratégias
de leitura utilizadas pelos alunos para compreensdo e apreensao do conteudo
tematico e como o0s niveis sdo mobilizados. Sendo assim, servirdo como
instrumentos para geracdo de dados o diario reflexivo por parte do pesquisador-
professor e as diversas atividades de leitura por parte dos participantes da pesquisa.
A andlise, nesse trabalho, foi orientada também pelos niveis e fases de leitura que
fundamentam essa proposta tedrico-metodoldgica de ensino da Leitura, ou seja,
analisamos as respostas dos alunos buscando demonstrar como esses mobilizam
capacidades leitoras em cada encontro de leitura. Cabe frisar que embora nesse
trabalho apresentemos a proposta e analise com os niveis de forma fragmentada,
esses ndo podem ser tomados dessa forma. Sdo trazidos assim somente para a
tomada de consciéncia de cada um deles e para melhor visualizagdo de como
desenvolver cada um em encontros de leitura. Tendo em vista que nos encontros
realizamos atividades orais e escritas, os dados de analise foram gerados pelos
diarios reflexivos escritos pelo pesquisador-professor durante e apds 0s encontros e
as respostas dos alunos aos questionarios de leitura. Os alunos selecionados para a
coleta de dados de analise sdo aqueles que fizeram mais presentes e participativos
durante os encontros, num total de sete alunos, com um equilibrio entre homens e

mulheres.

67



7. Elaboracédo do produto validado — Nessa fase da pesquisa, 0
pesquisador-professor, com a analise dos resultados obtidos pela implementacéo da
pesquisa e com a contribuicdo da banca de qualificacdo fara uma reflexdo em torno
de seus produtos educacionais (Protoétipo de leitura e Sequéncia de atividades) e

trard uma versao que pode ser diferente da proposta e implementada inicialmente.

3.3 CONTEXTO E PARTICIPANTES DA PESQUISA

Esta pesquisa se trata de uma investigacao feita por meio de
atividades de leitura realizada por alunos de graduacdo em Letras de uma
universidade no Norte do Parana na disciplina de Leitura e Producdo de Textos,
do 1° ano do curso. A turma contava com 31 alunos a época da pesquisa. A autoria
dos textos dos alunos serd omitida em todas as divulga¢gfes da pesquisa conforme
estabelecido no termo de compromisso livre e esclarecido — TCLE e aprovado pelo
parecer do CEP/UENP: CAAE: 03037618.1.0000.8123.

Na ementa da disciplina, consta o seguinte: “Leitura e produgao de
géneros académicos, literarios e nédo literarios. Producdo de géneros orais e
escritos. Andlise linguistica voltada a producéo dos textos: coeréncia, coesao verbal
e nominal, conexao, selecéo lexical, modalizacao, utilizagcdo das vozes discursivas,
paragrafacao, pontuacao, elaboragcao das sentengas”. Assim, o trabalho realizado
estava em acordo com a ementa do curso.

A professora regente da turma, apesar de estar ciente das atividades
e da sinopse, ndo participou ativamente da intervencdo em sala de aula. A
implementacdo ficou sob responsabilidade deste pesquisador-professor, que é
formado em Letras Portugués-Inglés (2013-2016), pela mesma universidade em que

cursa o Mestrado em Ensino. No momento da pesquisa, ndo atuava na docéncia.

3.4 A ELABORACAO DO PROTOTIPO DE LEITURA

Nesta pesquisa, assumimos o0 conceito de prototipo de ensino como

uma espécie de “estrutura vazada de atividades” que permite alteragcdes ou
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recriacfes. Para chegar a essa conceituacéo, partimos da definicdo de Rojo (2017),

voltada para a abordagem dos multiletramentos:

[...] espécies de sequéncias didaticas para os multiletramentos e
novos letramentos, mas com uma arquitetbnica vazada e néo
preenchidas completamente com atividades planejadas previamente
pelo autor, sem conhecer o contexto de ensino. S&o sempre
acompanhadas de tutoriais com explicacGes sobre os principios de
funcionamento de ferramentas e textos em géneros digitais, para que
sirvam como elementos catalisadores do processo de autoria
docente e discente (por isso, protétipos). (ROJO, 2017, p.209)

Dessa forma, compreendemos que antes de elaborar um projeto de
ensino com base em um protétipo se faz necessario um primeiro contato com o
contexto no qual sera realizado, para, a partir dai, e de acordo com 0s objetivos do
professor e necessidades apresentadas pelos alunos, elaborar as atividades.

Sendo assim, o protétipo de leitura aqui proposto serviu como base
para a elaboracédo da sequéncia de atividades desenvolvidas para leitura de crénicas
literarias. Esse protétipo também poderd ser utilizado por outros
pesquisadores/professores que busquem uma sistematizacdo do ensino da leitura
de textos literarios.

A sequéncia de atividades elaborada a partir do protétipo de leitura é
planificada a partir de um diagnéstico feito por uma primeira intervencdo do
pesquisador, por meio do questionario de interpretacdo textual (Apéndice A), no qual
objetivamos delimitar um perfil de leitor com relacdo ao género crbnica e aferir as
capacidades leitoras dos alunos em relacao a leitura desse género.

As atividades da sequéncia, em consonancia com o0 previsto para a
realizacdo de um protétipo de ensino, segundo Rojo (2017), devem mesclar o uso de
materiais didaticos (produzidos pelos proprios pesquisadores) e objetos e
ferramentas da web com o objetivo de proporcionar diferentes experiéncias no que
tange a pratica da leitura e ao uso de diferentes tecnologias para a consolidacédo de
praticas do ensino e aprendizagem. Entretanto, esse ndo é o foco do protétipo de
leitura que estamos sistematizando, uma vez que nosso foco ndo sado o0s
multiletramentos. O Prototipo de Ensino de Rojo (2017) foi apenas um parametro
conceitual.

O protétipo de ensino, segundo Bruns (2009 apud ROJO, 2017) tem
como objetivo formar “produsuario” (critico capaz de criar ou transformar

significagdes e discursos). O termo “produsuario” € utilizado por se tratar de uma
69



estrutura que possibilita a interacdo entre os envolvidos, tanto professores quanto
alunos. Por se tratar de uma estrutura vazada, o protétipo pode ser adaptado ou
recriado de acordo com as situa¢des de uso, com énfase tanto na produgdo como
No uso, por isso “produsuario”.

O prototipo de ensino proposto por Rojo (2017) € uma espécie de
template que possibilita a acdo do professor com relagdo ao adequar as atividades
para um contexto, objetivos, cultura entre outros fatores especificos de uma
realidade de ensino e aprendizagem, contribuindo assim para formar professores
como didatas.

Na nossa pesquisa, construimos um protétipo de leitura, inspirado

no protétipo de ensino de Rojo (2017), que seria uma:

[...] uma espécie de “esqueleto” didatico composto a partir de um
conjunto de principios pedagdgicos e tedricos, visando a formar um
produsuario (BRUNS, 2009) critico que seja um designer
(“transformer”) de novas significagdes e discursos, inclusive no que
diz respeito ao (a) professor (a) como didata. (ROJO, 2017, p.213)

Dessa forma, nos valendo dos niveis de leitura apresentados por
Martins  (2006), estabelecemos objetivos e estratégias que possibilitam
desenvolver/despertar capacidades leitoras nas diversas fases da leitura em sala de
aula: pré-, durante e poés-leitura.

Segundo Martins (2006), os trés niveis de leitura — sensorial,
emocional e racional — estdo relacionadas as capacidades humanas, desde as
relacdes mais superficiais permitidas pelos 6rgdos dos sentidos (visao, tato, olfato,
paladar e audi¢cdo), assim como as relacionadas aos sentimentos e emogdes em
ambito mais subjetivo e individual, até chegar ao pensamento mais critico e
especulativo que possibilita a reconstrucdo de conhecimentos e apreciacdo dos
textos lidos.

Neste trabalho, embora apresentemos os niveis de forma separada
para melhor visualizacdo e compreensao do que seria cada um, enfatizamos sobre a
necessidade de se reconhecer que eles estdo imbricados e seria impossivel
mobiliza-los separadamente, ainda que um possa sobressair ao outro, dependendo
do nivel de proficiéncia/maturidade do leitor e do grau de dificuldade apresentado

pelos textos.
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Martins (2006, p. 81), ao tratar da inter-relacdo estabelecida pelos
niveis de leitura afirma que “Mesmo querendo forcar sua natureza com posturas
extremistas, o homem |é como em geral vive, num processo permanente de
interacdo entre sensacdes, emocdes e pensamentos”’, ou seja, a leitura pode
também ser vivida e apreciada por aquele que a experimenta de modo mais
superficial ou profundo, dependendo de fatores especificos de cada leitor ou texto.

Diante do exposto, concluimos que se a leitura pode ser tida como
uma forma de apreciacdo de tudo que vivemos, ou seja, tudo que podemos emitir
valores por nossas percepcoes — apreciacdes ou depreciacdes — possibilitadas pelas
mais variadas capacidades humanas de analise, e que texto também pode ser tido
de modo mais generalizante como tudo aquilo que faz sentido e esta passivel de
juizos de valor.

Com isso, chegamos a conclusdo de que serd necessario 0
acréscimo do nivel reflexivo, pois ainda que Martins (2006) apresente o nivel

racional e esse seja definido como de:

[...] carater eminentemente reflexivo, dialético. Ao mesmo tempo que
o leitor sai de si, e busca da realidade do texto lido, sua percepcao
implica uma volta a sua experiéncia pessoal e uma visdo da prépria
histéria do texto, estabelecendo-se, entdo, um dialogo entre este e o
leitor com o contexto no qual a leitura se realiza. Isso significa que o

processo de leitura racional é permanentemente atualizado e
referenciado. (MARTINS, 2006, p.66)

Este nivel esta relacionado a compreender a relacdo entre leitor e
texto possibilitada por uma percepcdo mais agucada. Se nos outros niveis o leitor
mobiliza-se pelas emocdes e sentidos, nesse momento o0 conhecimento é

mobilizado e pontes entre o texto e o leitor séo criados por ele. Conforme a autora:

Em sintese, a leitura racional acrescenta a sensorial e a emocional o
fato de estabelecer uma ponte entre o leitor e o conhecimento, a
reflexdo, a reordenacéo do mundo objetivo, possibilitando-lhe, no ato
de ler, atribuir significado ao texto e questionar tanto a propria
individualidade como o universo das relagdes sociais. E ela ndo é
importante por ser racional, mas por aquilo que o0 seu processo
permite, alargando os horizontes de expectativa do leitor e ampliando
as possibilidades de leitura do texto e da propria realidade social.
(MARTINS, 2006, p.66)

Nesse nivel, embora apareca o termo ‘reflexdo”, esse esta mais
para a relacdo leitor — texto e nao leitor — leitor, como propomos. Ou seja, no nivel

racional o leitor pode apresentar reflexdes, mas essas limitam-se ao olhar para o
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texto e individualidades relacionadas aos significados emitidos, mas ndo do leitor
como leitor, um olhar para dentro que visa buscar por meio da reflexdo a
compreensao de possiveis falhas e acertos no ato de ler.

Sendo assim, propomos um nivel da reflexdo que, por se tratar de
um olhar para si — como leitor —, e ndo do texto com reflexdes causadas por
conhecimentos ja tidos, busca uma leitura do “eu” como leitor, nas quais pudesse o
préprio leitor se indagar sobre suas limitaces e significados tidos dos textos.

Com base nas reflexdes epistemoldgicas trazidas na fundamentacéo
tedrica da pesquisa, com suporte dos conceitos de niveis de leitura de Martins
(2006) e de etapas da leitura de Solé (1998), propusemos um prototipo de leitura
inspirado na nocao de protétipo de ensino de Rojo (2017), ou seja, um esquema
vazado para orientar o professor na elaboracdo de sequéncias de leitura. Para tanto,

elaboramos uma figura que representa, de forma ilustrativa o nosso prototipo.

Figura 2: Prot6tipo de Leitura

SENSORAX

Pos-eitura s ‘ LE'TU RA “ .“ REFLEXIVO

=

Fonte: o autor.

Leitura
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No prototipo criado pela pesquisa, o ensino da leitura €
sistematizado, tendo como eixo central o desenvolvimento de niveis de leitura de
Martins (2006) — sensorial, emocional e racional —, acrescido, pelo pesquisador-
professor, do nivel reflexivo, levando em consideracdo uma concepcgdo de leitor
como “leitor de si mesmo”, que é capaz de reconhecer suas habilidades para com a
leitura, buscando o aperfeicoamento apds uma tomada de consciéncia de sua
condicdo como leitor que se organiza em etapas de leitura (SOLE, 1998;
MENEGASSI, 2005).

Com relacdo a representacdo, devemos observar que 0 termo
“leitura” aparece centralizado, tendo ao entorno um esquema interligado de niveis —
sensorial, emocional, racional e reflexivo —, aos quais estdo atrelados esferas de
tamanhos diferentes que demonstram a predominancia dos niveis em cada etapa
(quanto maior o circulo, maior a énfase do nivel na etapa de leitura correspondente).
Pela analise da figura podemos ver que o nivel sensorial, por exemplo, acontece
principalmente na pré-leitura. Os niveis racional e reflexivo se intensificam na pos-
leitura, pela demanda de maturacao cognitiva e apropriacdo do texto como um todo,
enquanto o nivel emocional consideramos ser mais frequente na fase de leitura, pelo
fato de o leitor poder vivenciar esse momento de forma mais intensa, aflorando suas
emocoes.

Para sistematizar o protétipo de leitura, elaboramos um quadro que
relaciona as etapas e 0s niveis de leitura, trazendo perguntas que orientam o

trabalho docente na formacao de leitores.

Quadro 9: Perguntas norteadoras para formacao de leitores

FASES DA .
LEITURA NIVEIS DE LEITURA
SENSORIAL EMOCIONAL RACIONAL REFLEXIVO
Quais aspectos | O que o texto,| Quais as possiveis |Por que eu
visuais, levando em | hipéteses sobre a leitura |Consigo
auditivos, consideracdo | posso levantar com base [Mobilizar
sonoros ou | seu contexto| em meus conhecimentos, |sensacoes,
. tateis me | de producdo e|ao observar aspectos |emocdes e
PRE- motivam a ler? | recepcéo, nao verbais, |Levantar
LEITURA (Cores da capa e | Representa Paralinguisticos e/ou  |hipoteses sobre
imagens, fonte | Emocionalme |extralinguisticos? E|a leitura sem ler
dos titulos, | nte para mim?|Possivel antecipar 0s|o texto na sua
ambientes (Ativa a| Propositos integridade.
barulhentos, meméria  de|comunicativos . 40| (Reconhecer
silenciosos algum texto?  (Titulo, subtitulo, como leitor ja
: orelha e contracapa de

73



organizados etc.).

momento
vivido; trata-se
de

indicacdo  de
alguém; vem
ao encontro de
anseios
subjetivos
amor,
Espiritualidade
etc.?)

livro, autor, sumario,
tamanho e cores das
letras, layout, textura do
material, etc.)

construido pelas
Vivéncias
politicas, sociais,
culturais,
religiosas etc.)

FASES DA "
LEITURA NIVEIS DE LEITURA
SENSORIAL EMOCIONAL RACIONAL REFLEXIVO
Como 0s | Quais As hipoteses levantadas | Diante da leitura
aspectos visuais, | emocdes na pré-leitura se | eu me identifico
auditivos, emergem  na|confirmaram?  Consigo, | com
sonoros ou tateis | leitura e | agora, identificar  0s | acontecimentos,
estédo influenciam na | propdsitos do texto? Seu | personagens,
contribuindo sua construcao | género textual/literario? | consigo projetar
para a| de sentidos do | Quais estratégias uso | mentalmente
construcdo dos | texto? (medo, | para relacionar os | lugares e
sentidos do | tristeza, elementos paratextuais | ambientacdes
texto? alegria, risos, | ao texto? Como articulo o | etc.?
indignacoes, conteldo tematico com | Compreendo por
espanto etc.) suas vivéncias? Quais as | que sou capaz
davidas/limitacbes de abstrair
apresento como leitor | esses sentidos
LEITURA desse  texto? C_:omo na leitura? Quais
resolvo minhas | os fatores
dificuldades de leituras? | textuais e
Com relacéo aos | pessoais me
aspectos linguistico- | levaram a tal
discursivos, reconhego a | significacao?
importancia do uso de
pontuacoes,
organizacdes sintéticas,
estrutura etc. Com
relacéo a outras
linguagens, como o©s
movimentos, discursos e
sons se articulam para a
producdo de um sentido?
Quais inferéncias precisei
fazer durante a leitura?
FASES DA "
LEITURA NIVEIS DE LEITURA
SENSORIAL EMOCIONAL | RACIONAL | REFLEXIVO
Quais as| Ativei minhas| O titulo estabeleceu uma| Como esse texto
sensacdes/perce | emocdes ao ler|relagdo com o conteudo? | pode ser til
POS- pcoes foram| e ao me | E a capa? E as| para . a
LEITURA despertadas colocar no | imagens? Etc. =~ Os| construcdo do
pela/durante lugar dos | aspectos linguisticos | “eu”? Qual
leitura?  (Vento, | outros devem ser retomados| minhas  novas
chuva, barulho|implicados no|para que o leitor| visbes de mundo
do trem, | texto? Como| compreenda a| e do “outro” apds
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recursos essas emocoes | importancia dos tipos| a leitura? Como
estilisticos como| influenciaram a|textuais — descrever, | eu acredito que
aliteracéo, minha narrar, expor, argumentar | essa leitura pode
assonancia, construcdo de|— e géneros de texto? | interferir nas
repeticdo, etc.;| sentidos? Com relacéo ao | minhas relacbes
em se tratando vocabulario € acessivel? | interpessoais e
de textos Quais os discursos que | pessoais? Quais
multimodais  ou podem ser observados| sentimentos e
das midias no texto? Consegui| emocgdes eu
podemos contar estabelecer relacdo | pude perceber
com outros intertextuais? alterados  com
elementos). essa leitura?

Fonte: o autor.

Dessa forma, construimos nosso prototipo com base na
sistematizacdo dos niveis de leitura (MARTINS, 2006), em articulacdo com as fases
de pré-leitura, leitura e pos-leitura de Solé (1998), enfatizando as possibilidades de
abordagem para cada fase de leitura, ou seja, desde o momento em que entramos
em contato com o texto até as reflexdes que nos tornam insistentes mesmo ao
encerrar a leitura, conforme demonstra o quadro 03.

O préximo passo foi, a partir do protétipo criado, elaborar uma
sequéncia de leitura para a crbnica literaria que vise desenvolver capacidades
leitoras nos diferentes niveis. No entanto, por se tratar de um contexto de ensino
superior 0s niveis racional e reflexivo prevaleceram, pois buscamos uma

compreensao mais critica e reflexiva possivel nas leituras realizadas.

3.5 A ELABORAGCAO DA SEQUENCIA DE ATIVIDADES DE LEITURA

A pesquisa envolve, de um lado, a busca pelo aperfeicoamento de
capacidades leitoras dos alunos participantes da pesquisa. Para tanto, busca
sistematizar um protétipo de leitura que oriente os professores para o ensino da
leitura em contextos didaticos diversos, o qual serve de base para a elaboracao de
uma sequéncia de atividades de leitura centrada nas cronicas literarias.

Para tal, selecionamos o0s seguintes tipos de crbnicas para esta
sequéncia: metacrbnica, metafisica intimista, filosofica universal, critica social.

Tendo em vista o apresentado no protétipo de leitura e seguindo
uma ordem de leitura pré-leitura, leitura e pos leitura buscaremos desenvolver

habilidades nos diversos niveis em cada etapa da leitura. Conforme segue:
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3.5.1 Sinopse da Sequéncia de Atividades

No quadro 8, apresentamos a forma como sdo conduzidas as
leituras durante as intervencgdes, de acordo com cada fase da leitura, ou seja, aqui
apresentamos o0 como e 0 porqué de tais abordagens. Os niveis de leitura séao
apresentados de forma implicita na realizacdo das atividades. Esses, como ja dito
anteriormente, ndo podem ser abordados de forma isolada. No entanto, damos
énfase em um ou outro, dependendo da atividade e do momento da leitura.
Podemos observar que na pré-leitura o nivel sensorial € mais intensificado pelo fato
de se ater aos titulos e imagem e as discussbes centrar-se nas hipoteses e
possibilidades de abordagem do contetdo-temético, sem a0 menos uma primeira
leitura. Na leitura, o nivel emocional ganha destaque pelo fato de ater-se a
apreciacbes da leitura. Na poés-leitura o nivel racional esta em evidéncia, pela
necessidade de registros das apreciacdes da leitura e discussdo de aspectos nao
trazidos no texto lido. J& o nivel reflexivo acrescentado pelo pesquisador-professor
pode ou ndo acontecer, mas trata-se de um retorno a si proprio que o leitor faz ap6s
a realizacdo da leitura, sendo que esse poderia ser analisado com questdes

subjetivas e autbnomas.

Quadro 10: Sinopse da Sequéncia de atividades

ENCONTROS ESTRATEGIAS METODOLOGICAS OBJETIVOS
PRE-LEITURA v’ Introduzir a
v Video e discussao do poema “Autopsicografia’, de |compreensédo sobre
Fernando Pessoa, com foco na metalinguagem. |metalinguagens.
(Disponivel em: |v' Apreciar a leitura
https://www.youtube.com/watch?v=WDb4mNUfijQ. das crénicas.
Encontro  |:| Acesso em: 10 de set. de 2019) v’ Identificar
“ - aspectos,
d(; i)r(gr:(i::;(:’(’) _ LEIT_URA relacionados ~ aos
o '| v Leitura das duas crbnicas em voz alta para a|termos negritados
de Vinicius de| y;ymg. no questionario, no
Moraes e “O| v Aplicacdo de questionéario sobre a leitura. texto.
frivolo v' Discussdo oral sobre as respostas dos alunos, com |v" Apresentar
cronista”, de| énfase na classificacdo do género metacronica e os |respostas do
Carlos demais aspectos, em destaque no questionario, tais |questionario para a
Drummont de| €©MO valorizacao, classificacdes e uso da linguagem. |discussdo oral
sobre essas
Andrade. POS-LEITURA especificidades do
v’ Criacdo de um decalogo da crbnica, individual, com |género cronica,
base no apresentado pelos textos lidos. Esse serd |principalmente a
utilizado no encontro Il para a producado de crénica. |metacronica.
v Indicacdo de leitura: “Sobre a cronica”, de Ivan|v Reconhecer e
Angelo. estabelecer

76



principios para o
género crénica.

PRE-LEITURA
v' Apresentacao do titulo da cronica.
v' Pergunta sobre primeiras impressGes sobre o
titulo.

LEITURA
v’ Leitura silenciosa do texto.
v' Questionario referente a linguagem, discursos e
significados no texto.
v Discussdo oral fundamentada nas respostas do
questionario.

POS-LEITURA
v Questionario sobre reflexdes proporcionadas pela
leitura.
v Discussdo oral fundamentada nas respostas do

v'Reconhecer que
o titulo da crbénica
pode por meio de
hipéteses antecipar
sentidos.

v Apreciar o texto
por meio de leitura
silenciosa.
v'Recuperar
aspectos
linguisticos
relacionados
aproximacao
escritor-leitor,
discursos externos
ao texto

a

Encontro |I:|questionario. (intertextualidades)
“0 milagre| ¥ Escrever poema com o titulo “milagre” com base | v Recuperar
das folhas” |NO Poema “FeI|C|dade”_, de Bgrtold Brec_:ht, “A arte de gstrateglas
. '|ser feliz’, de Cecilia Meireles (Disponivel em: |linguisticas usadas
d_e Clarice https://www.youtube.com/watch?v=_NOL1CPzQKg. no texto para
Lispector Acesso em: 11 de set. de 2019) , “As coisas simples |aproximag&o
da vida”, de Braulio Bessa | escritor-leitor. (Dar
(https://www.youtube.com/watch?v=ksXEU50A34Q)ou | énfase nas
musica “Felicidade”, de Seu Jorge |interrogagbes  por
(https://www.youtube.com/watch?v=Zm5V_b47IM8) se tratar de uma
cronica reflexiva).
v Expor e
confrontar 0S
significados de
milagre no texto no
leitor.
v’ Refletir sobre
possiveis
alteracbes no
significado de
milagre apdés a
leitura.
PRE-LEITURA v'Reconhecer que
v Discussédo oral sobre o titulo “Inferno Nacional” - |0 titulo possibilita
Chamou atengéo? Por qué? inferéncias sobre o
conteudo tematico
LEITURA de um texto.
Encontro Il Leitura da cronica feita pelo professor com |v Apreciar leitura
i s intervencbes para a observacdo de aspectos da|da crbnica e
Naci ” tradicéo oral. atentar-se aos
acional”, de\/ o . .
. Questionario sobre a origem da crbnica, |aspectos
Sergio Porto | jnertextualidade, humor e linguagem |linguisticos tipicos
informal/coloquial. da oralidade
v’ Assistir video: “Mulher corre de repoérter ao ser |(Expressdes orais).
perguntada se €& funcionaria da Assembléia” |v' Observar 0
(Disponivel em: (humor (ver: O

https://www.youtube.com/watch?v=reEolU5nAsQ.

nome da rosa, de
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Acessado em: 10 de set. de 2019.)

POS-LEITURA
v' Producao de uma crbnica orientada pelo decalogo
produzido no primeiro encontro e pela piada “Céu X
inferno”

Umberto Eco.

v', que embora
sutil, apresenta-se
como uma critica
aos costumes.

v’ Apreciar  outras
leituras para a
producdo de uma
cronica.
v"Reconhecer a
importancia de se
planejar a escrita
(ver decalogo).

Encontro
“‘Eu sei

V:
mais

ndo devia”, de

Marina
Colasanti

PRE-LEITURA
v Nesse encontro, iniciamos com leitura do texto na
integra.

LEITURA
Leitura silenciosa
v' Escrever impressoes iniciais da leitura
v" Ver o video da leitura feito por Anténio Abujamra
(Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=Ax7TIU9pmc4.
Acesso em: 10 de set. de 2019).

POS-LEITURA
v" Confrontar as formas de leitura individual e leitura
multimodal com relacéo a apropriagédo dos sentidos.
v’ Assistir depoimento “Eu ndo quero me acostumar”
de Marina Colasanti (Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=wZQjrGiyICI.
Acesso em: 10 de set. de 2019) , a autora da crbnica,
sobre as motivacdes e reflexdes em torno do tema
v Conversa informal sobre a (banalizacdo do mal -
ver Hanna Arendt) e as (relagbes humanas pOs-
moderna — Baumann)
v' Hanna Arendt — Banalizacdo do mal — reflex6es
sobre como isso se deu no passado e na atualidade.
As relacdes pds-moderna de Baumann — Explicar que
as pessoas vivem sob a pressdo do sistema
capitalista, e por conta de atividade, despreocupam-
se com o coletivo, tornam-se mais egostistas.
Robotizando-se.
v Producdo de relatos auto-biograficos de acordo
com a tematica da cronica.

v’ Comparar formas
de leitura silenciosa
multimodal,
pricipalmente co
relacéo aos
sentidos obtidos
por elas.

v’ Professor

fala

gue se trata de um
texto filosofico-
existencial, que
foca a banalizagcéo
de tudo, inclusive
da vida. Isso €
refor¢cado pela

anafora (repeticdo
no inicio de frases)
“‘A gente se
acostuma...”.

Fonte: o autor.
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4. ANALISE DA IMPLEMENTACAO DO PROTOTIPO DE LEITURA

Nesta secdo, inicialmente, apresentamos uma analise dos dados
gerados pelo diagnéstico de leitura, realizado no primeiro encontro do projeto de
ensino, com a totalidade de licenciandos da turma®. Esses dados sédo representados
integramente pelas respostas dadas pelos alunos no questionario inicial (Apéndice
A), as quais ndo passaram por nenhum um tipo de correcdo por parte do
pesquisador-professor, nem mesmo no que tange a aspectos formais da lingua.
Nesse diagnostico, procuramos verificar as concepcoes dos alunos a respeito da
“literariedade”, da funcionalidade do género “crénica” e também apreciacdes sobre
duas crdénicas: “Por que ndo?”, de Mariana lanelli, e “Exigéncias da vida moderna”,
de Luis Fernando Verissimo.

Cabe ressaltar que nossa concepcao de literariedade neste trabalho
estd pautada em Jhonatan Culler (1995), que estabelece trés aspectos que
diferenciam um texto literario de demais textos. Séo eles:

[...] foregrounding (evidenciagdo) da propria linguagem; 2) a
dependéncia do texto relativamente a convengfes e os lagos que o
ligam a outros textos da tradicdo literaria; e 3) a perspectiva de

integragdo composicional dos elementos e dos materiais utilizados
num texto (CULLER, 1995, p.48).

Nesse momento, embora estejamos reduzindo a questdo da
literariedade ao texto, por se tratar de um diagndstico breve, ndo desconsideramos
gue existam outros fatores como: as instancias de legitimacdo (pesquisas
universitarias, prémios literarios, escritores ja consagrados) que também corroboram
para a atribuicao de tal valor.

JA& a expressao “funcionalidade dos géneros”, abordada no
questionario diagnoéstico, pauta-se na concepcdo de Bazerman (2006, p.23) 7 de

que:

Géneros ndo sdo apenas formas. Géneros sdo formas de vida,
modos de ser. S&o frames para acdo social. S&o ambientes para
aprendizagem. Sao os lugares onde o sentido € construido. Os
géneros moldam os pensamentos que formamos e as comunicacdes

6 O diagnaéstico foi realizado a partir da analise de todos os questionarios recebidos pelo pesquisador,
uma vez que a intencao € buscar, de modo geral, os conhecimentos prévios da turma.
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através das quais interagimos. Géneros sdo os lugares familiares
para onde nos dirigimos para criar agbes comunicativas inteligiveis
com 0s outros e sdo os modelos que utilizamos para explorar 0 ndo-
familiar.

Ou seja, Inicialmente, trazemos uma concepcdo ampla da
funcionalidade dos géneros que possibilita a apreciagdo de um maior niumero de
respostas dadas pelos alunos, mas que se afunila com o ja apresentado
anteriormente como funcdo humanizadora da literatura (CANDIDO, 1998).

Num segundo momento, apresentamos, de forma fragmentada, a
andlise das atividades escritas realizadas por seis estudantes, de acordo com 0s
niveis de leitura apresentados nessa pesquisa (Sensorial, Emocional, Racional e
reflexivo). O critério de selecdo dos dados foi baseado na frequéncia e participacao
oral dos alunos nos encontros de leitura e na equidade entre homens e mulheres.
Como ja dissemos, esses niveis ndo devem ser trabalhados de forma segregada,
mas para maior clareza da proposta, assim o trazemos. Cabe retomar, nesse
momento, que a proposta de ensino da leitura se orienta pelos pressupostos tedricos
e metodoldgicos de Martins (2006) e Menegassi (2005) e tem como base a estrutura
de prototipagem para o ensino de Rojo (2017).

Num terceiro momento, apresentamos uma reflexdo sobre os
registros feitos nos “diarios reflexivos” a luz da proposta de Schon (2000, p.33),
segundo o qual o diario reflexivo “tem uma fungéao critica, questionando a estrutura
de pressupostos do ato de conhecer na agédo” e visa a [...] reestruturar as
estratégias de acdo, as compreensdes dos fendmenos ou as formas de conceber 0s
problemas”.

Sendo assim, retomamos 0s registros diarios das observacdes feitas
no decorrer dos encontros de leitura, a fim de refletir sobre os procedimentos
adotados para a mediacao da leitura e sobre as interacdes ocorridas nos encontros
gue ndo puderam ser capturadas nos registros escritos dos alunos. O objetivo é
trazer a tona os registros do pesquisador em relacdo aos discursos orais emitidos
pelos alunos e pela mobilizagdo de conhecimentos por parte do pesquisador que

aconteceram no momento de interagéo.
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4.1 DIAGNOSTICO DE LEITURA: CRONICA

A implementacdo desta pesquisa se deu com aplicagdo de um
questionario de “avaliacdo diagndstica” (Apéndice A), como ja apresentado na
subsecdo anterior, por meio do qual constatamos percepcdes recorrentes,
relacionadas a: 1) o carater literario dos textos; 2) a fungdo do género “crénica”; o
contelido tematico dos textos lidos; sobre as quais discorremos a seguir.

Com relacdo ao carater literario dos textos, para alguns alunos
esta relacionado ao “proporcionar a reflexao” e ao “nao utilitarismo”, ao “despertar
das emocgdes”, a tematica estar relacionada com a vida, ao tratar de atualidades,
pela fungdo que exerce “informar ou emocionar”’, a seriedade da abordagem no
contetido tematico, conforme excertos que seguem, esses dados como reposta para
guestdo: “na sua opinido a cronica lida pode ser classificada como literaria?

Justifique sua resposta a partir das caracteristicas da crénica lida.”.

Sim, porque ela tem uma histéria, um contexto de reflexdo

Nao, porque parece mais um manual de como ter uma vida saudavel

[...] porque nos traz a emogé&o do texto em palavras

Sim, sdo histoérias que contam sobre a vida e 0 modo que as pessoas vivem

Sim, pois tratam de assuntos atuais

Sim, a cronica pode ser literéria de acordo com sua finalidade

[...] ndo, pois deveriam abordar assuntos mais complexos e sérios. Na verdade, néo sei
guais sao as caracteristicas reais de uma obra literaria

Sim, pois o narrador € um personagem e este expde fatos

N&o possuo referéncia para responder

Sim, pois ambos os textos possuem diversas caracteristicas do género literario

Sim, pois contém linguagem formal, referéncia e um tema conivente.

Sim, pois trata-se de uma cronica de humor com linguagem formal e dindmica, contém
tracos do cotidiano

Dos 28 alunos que aceitaram participar e conceder dados para a
pesquisa, essas sao algumas das respostas mais recorrentes, devendo aqui
destacar que alguns licenciandos também responderam como “ndo aptos” a
responder essa questdo. Dessa forma, acreditamos que esses alunos ainda nao
compreendem aspectos relacionados a literariedade dos textos.

Nessa pesquisa, embora nossa concepcdo de literatura tenha
centrado somente em dois aspectos que podem tornar um texto literario ou nao,
conforme apresentado em Culler (1995), que dizem respeito a relacdo que os textos
estabelecem com a realidade e o projeto de escrita que representam, podemos
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afirmar que os alunos ainda ndo possuem o0 senso estético para diferenciar um texto
literdrio de outros, pois como ja dito anteriormente, ou colocam de forma muito
superficial a tematica do texto ou trabalho com a palavra feito pelo escritor.

No diagnosticos, os alunos ndo demonstram, por exemplo, que uma
cronica se diferencia de uma noticia pelo carater ficcional e ambas podem ter como
tema um mesmo acontecimento, ou sequer diferenciam a linguagem de uma crénica
comparando-a com qualquer género textual nao literario, que ndo ha uma
construgdo artistica com o uso da linguagem, nem usam de alguma metéfora para
dizer que “Literatura é a arte da palavra” ou coisa do tipo para atribuir valor ao
projeto estético do texto literério.

Cabe ainda ressaltar que essa é uma abordagem que possivelmente
sera feita no decorrer do na disciplina de “Teoria da Literatura I”, dessa forma
consideramos que esses alunos na retomada dessa pesquisa poderdo apresentar
uma outra visdo de Literatura e dos seus aspectos.

Quanto a funcionalidade do género “crénica”, o diagnostico inicial
verificou a percepcao de funcdes como: 1) deleite ou correspondéncia aos gostos
pessoais do leitor; 2) por despertar a curiosidade/interesse pelos elementos
composicionais, propiciar reflexdes sobre a vida cotidiana; 3) obter conhecimentos;
4)fuga de atividades mais “pesadas”, ou seja, de leituras obrigatdrias e trabalhos de
rotina, pedagdgica, construcdo e reconstru¢cdo de concepcdes da realidade, entre
outros, quando os alunos foram questionados sobre: “por que vocé acha que alguém

[é uma crbnica? “.

Por gostar do contetdo apresentado.

Por se sentir atraido pelo titulo, alguma imagem que acompanhe, ou apenas por habito
e/ou apreciagao.

Por interesse nesse tipo de leitura, geralmente também leitores de outros géneros

textuais. Por prazer ao tipo de escrita, as crénicas muitas das vezes nos trazem
reflexbes sob assuntos corriqueiros.
N&o sei.

Para identificar no texto caracteristicas de nossa sociedade em uma situacdo, que
geralmente cotidiana, demonstra os aspectos bons e ruins do homem.

Para aumentar seu dominio de géneros textuais e uma nova forma de leitura e escrita.
Para obter mais conhecimento e porque se interessa pelo género.

As pessoas que leem uma crénica gostam de textos desse género literario.

N&o sou leitor e tenho um conhecimento raso sobre, mas imagino que para ter visbes
politicas e sociais melhores.

Porque na maioria das vezes possui uma linguagem simples de facil compreensao, e é
uma leitura din&mica.

Para se divertir, passar o tempo...
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Para fugir das leituras ‘pesadas’ dos livros, textos cientificos e jornais. As vezes, as
crdnicas carregam um pouco de humor, isso faz com que as pessoas se interessem.
Acredito que ha duas opgbes, quem goste de ler cronicas e quem é obrigado a ler por
guestdes de trabalhos escolares/universitarios.

Por ser uma leitura normalmente mais curta do que as de outros géneros e a0 mesmo
tempo, possibilitar uma reflexdo através dos acontecimentos por trds do enredo da
historia que estd sendo contada. Trazendo assim concepc¢des novas sobre a realidade.

Como podemos perceber, varias sao as funcbes apresentadas pelos
participantes dessa pesquisa e ndo desconsideramos nenhuma das respostas, pois
embora a cronica ndo seja exatamente para alguns fins aqui apresentados, elas tém
sido usadas com esses propositos.

Contudo, cabe ressaltar que a crénica como género literario tem o
papel de “humanizar” (ver Candido 1998) e, independentemente do tom que
apresenta (humoristico, reflexivo etc.), serve para possibilitar uma visdo sobre as
relacbes humanas, as coisas, 0 mundo, que permita ao leitor por meio de um olhar
minucioso a apreciacdo da pequenez/grandiosidades de tudo isso.

Nesse critério de andlise podemos perceber que os alunos destoam
entre as possiveis funcées do género crbnica. Alguns até aproximam da resposta
correta, porém sem uma discussdo nao poderiam ter certeza de tais respostas.
Outros se dizem inaptos para responder, 0 que torna ainda mais necessaria uma
intervencao didatica por meio desses encontros de leitura para possibilitar uma
descoberta do género em sua materialidade e funcionalidade.

Com relacdo ao contetdo tematico dos textos lidos (Anexos 1 e
2), usamos para realizacdo dessa observacao de leitura os textos Por que ndo?, de
Mariana lanelli e Exigéncias da vida moderna, de Fernando Verissimo, um muito
diferente do outro com relacdo ao projeto estético e também com relacdo a
abordagem da temética, pois enquanto um é um texto bastante curto e cheio de
subjetividades e lirismos, 0 outro é um texto longo, bastante apegado a atividades do
cotidiano, ou seja, retrata bastante o mundo material, e se utiliza do humor, um
humor sutil para fazer critica a freneticidade com que a vida “moderna” acontece.

Muitos alunos ainda estdo acostumados com perguntas e respostas
tradicionais de leitura, prendendo-se ao texto no processo de leitura. Apesar disso,
podemos perceber que muitos, mesmo que ainda sem uma justificativa plausivel,

arriscam-se em colocar suas opinides e apreciacdes de leitura. Isso se mostra em
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algumas respostas para a seguinte questdo: “Em suma, sobre o que fala a cronica

lida? ou seja, qual a tematica principal?”.

[...] contentamento e forma como algumas pessoas enxergam as situacdes positivamente
apesar de ndo serem assim tao positivas.

A vida moderna em uma critica bem-humorada de que ndo ha como se viver ‘bem’ em
todos os quesitos, pois parece algo fora do alcance em nossa sociedade atual

Uma crénica que relata pelo que entendi, que devemos sempre elevar o lado bom da
vida, sempre com um Sorriso no rosto.

Algo para nos motivar, que ndo devemos desistir

Tematica de sonhos, sentimentos, razéo contra o sentimento e da aparéncia do perfeito
Seria sobre a questdo da salde, de vida, como aproveitar o melhor dela e como
administrar nosso tempo.

[...] valores que sdo impostos na sociedade sob sua populacéo.

Fala sobre as coisas lindas que podemos ver.

Ao apreciarmos as significacbes apresentadas pelos alunos,
podemos perceber que compreendem o carater subjetivo/metafisico do texto “Por
que nao?” e o humor e abordagem critica sobre a vida moderna apresentada no
texto “Exigéncias da vida moderna”. Podemos perceber que os alunos atribuiram
uma funcdo de motivacéo e de reflexdo sobre as perspectivas que alguém pode ter
sobre a vida para a primeira, e na segunda perceberam a critica as imposi¢cdes
sociais as quais estamos submetidos e em alguns casos como se pode notar “critica

bem-humorada” destacam o humor presente no texto.

4.2 ANALISE DOS DADOS GERADOS POR MEIO DAS ATIVIDADES DIDATICAS

Nesta secdo, apresentamos, em consonancia com nossa
metodologia de ensino, direcionada pelos niveis de leitura, uma andlise dos
resultados do desenvolvimento da sequéncia de leitura obtidos por meio de

atividades de interpretacao e analise de cronicas literarias.

4.2.1 No Nivel Sensorial

O nivel sensorial ndo pode ser observado nesse trabalho na fase de

pré-leitura, pois a escolha das leituras ndo se deu de forma individual e
independente, mas fora trazida pelo pesquisador, o que nado significa que o que o
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tenha levado a seleciona-las ndo pode estar relacionado aos 6rgdos do sentido,
conforme apresentado no Quadro 9. Por exemplo: a selecédo da cronica Eu sei, mas
nao devia, de Marina Colasanti, se deu por conta de, ao acessar o Youtube, a leitura
ter aparecido no video A dor da vida: a gente se acostuma, na voz da drag queen
Lorelay Fox. Em outras palavras, 0 que motivou a selecdo da leitura, inicialmente,
foram aspectos visuais que atrairam a atencéo do leitor-pesquisador, uma vez que
esse € inscrito no canal da drag no Youtube e tem interesse por conteddos
publicados por ela.

Nesse sentido apoiamos em Martins (2006, p.42) para justificar tal
escolha e a percepcdo do uso do nivel sensorial na leitura realizada pelo
pesquisador e demonstramos como isso pode acontecer com outros diante de textos

diversos.

Antes de ser um texto escrito, um livro € um objeto; tem forma, cor,
textura, volume, cheiro. Pode-se até ouvi-lo se folhearmos suas
paginas. Para muitos adultos e especialmente criangas né&o
alfabetizados essa € a leitura que conta. Quem ja teve oportunidade
de vivencia-la e de observar a sua realizagédo sabe o quanto ela pode
render. (MARTINS, 2006, p.42)

Nos valendo de tal assertiva, ampliamos a concepcédo de
suporte de leitura, que na citacdo é trazido em forma de livro, de modo a atender a
proposta dos multiletramentos, na qual a concepcao de texto ultrapassa o uso da
linguagem verbal escrita, mas possibilita uma abordagem multimodal/multissemiética
em que, pelo avanco das tecnologias, permitem diversas plataformas de escrita e
leitura de textos. Sendo assim, percebemos que em outros suportes esse nivel
sensorial permanece, porém acontece de forma também mais ampla. Por exemplo, o
leitor pode se sentir atraido por um texto pela sua configuracdo, o suporte ultrapassa
a materialidade de um livro, em que se apresenta (redes sociais, Youtube, blogs,
revistas on-line) e essas podem variar em somente imagens (Fotografias, banners,
cartum, etc.), somente sons (musicas, podcast, audiobooks), somente linguagem
verbal escrita (uma gama de textos que vao desde académicos — artigos cientificos a
literarios — as cronicas deste trabalho), a mescla de um com o outro (memes,
charges, cinema mudo ou até mesmo a juncdo de todos (videoclips, palestras,
filmes, séries entre tantos outros). Ou seja, hA uma gama de textos que circulam fora
do suporte livro que também despertam nossos sentidos de modo que nos cativam
para a leitura e possibilitam a discriminacdo daquilo que gostamos ou néo.
85



Com relacdo ao que atraira mais ou menos determinado leitor, além
do seu gosto pessoal, cabe aqui explicitar o desenvolvimento do senso estético e a
cultura em que esse leitor se enquadra. Alguns leitores ainda demonstram apego a
materialidade das coisas, outros ja se adaptaram as novas formas trazidas com o
advento e constante avanco das tecnologias. Alguns priorizam a linguagem escrita
outros ja se flexibilizam para a diversidade na composicao dos textos.

Neste trabalho, além da motivacdo ligada ao gosto pessoal e a
atracdo pelos sentidos visdo (gosta da aparéncia da drag) da audicdo (gosta da voz
da drag) o pesquisador sentiu-se interessado também por conta do trabalho com
cronica que desenvolveria e ao ver o titulo da cronica nédo teve davidas em apreciar
tal texto.

Em consonancia com esse momento da leitura e nivel, Menegassi
(2005, p.54) diz que “O primeiro ponto a se observar com o trabalho antes da leitura
€ a motivacdo para a tarefa, juntamente com a determinacdo de objetivos para a
leitura.”. Esse momento, porém, foi realizado pelo proprio pesquisador. No entanto, o

autor diz que

Na escola, as leituras sédo feitas de maneira artificial, pois sdo
trazidos os textos da sociedade que séo lidos em locais certos, com
publico determinado e objetivos marcados, os quais, nho ambiente
escolar, séo artificialmente lidos, sem consideragdo do contexto
natural/social de sua compreenséo (MENEGASSI, 2005, p. 54).

Frente a tal problematica refletimos sobre as escolhas dos textos e a
possibilidade de trazer motivacbes ou objetivos nessa fase para que 0s proprios
alunos tivessem a necessidade de ler o texto, levando em consideracdo que a
fruicdo da leitura e a aquisicao de competéncias criticas sdo consequéncias naturais
no desenvolvimento do aluno vide os mudltiplos contatos com diversos géneros
textuais. Porém, no contexto desta pesquisa, a crénica literaria tendo a palavra como
forma de expressdo, é um género que soma, pois além da literalidade e o trabalho
com as técnicas linguisticas e possibilidades de formulagdo comunicativa, trabalha-
Sse os territ0rios sensoriais, emocionais e racionais inerentes ao sujeito.

Nessa fase da sequéncia de leitura, ja havia sido apresentado os
fatores naturais/culturais que culminam na producdo de uma crénica, bem como
proporcionadas reflexdes em torno dos objetivos daquele que as escreve, sobre as

esferas a que pertence e os meios de circulacdo. Propusemos a leitura do texto
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como uma atividade da disciplina (escolarizamos o texto), pois, segundo a
professora pesquisadora Maria Lajolo (1982), a presenca do texto literario no
contexto escolar é superficial. A professora, ao retomar a etimologia das palavras
texto, pretexto e contexto, argumenta, em O texto ndo é pretexto. Serd que nao é
mesmo? (LAJOLO, 2009), que a utilizacdo do literario na escola ndo pode constituir-
se uma situacdo fechada em si mesma, que ndo leve em consideragdo — a
dimenséo ideolodgica, afetiva, historica, linguistica e discursiva de um texto (LAJOLO,
1982, p. 107).

No entanto, na fase de pré-leitura sempre houveram discussdes
orais sobre as primeiras impressdes dos alunos antes de adentrar a leitura, e em
seguida, os alunos fizeram, uma leitura silenciosa e anotaram aspectos que lhes
pareciam pertinentes para que, ap6és uma outra leitura (multimodal), confrontassem

os sentidos obtidos por ambas, uma vez que a leitura do texto literario:

Nos pega ao pdr em contato 0 que SOmos com 0 que nao SomMos —
tempos, experiéncias individuais e coletivas, linguagens e valores
que se tornam nossos sem serem nossos. E preciso passar pela
diferenca a que o texto nos submete (WISNIK, 2014).

Na fase de leitura, podemos observar o nivel sensorial na
realizacdo da atividade de comparacdo entre as leituras tradicionais orais ou
silenciosas e as multissemidticas, aqui destaca-se a respeito do papel do professor,
pois:

O professor atua ndo s6é como leitor, mas como mediador, no
contexto das praticas escolares de leitura literaria. A condicao de
leitor direciona, em larga medida, no ensino da Literatura, o papel
dos mediadores para o funcionamento de estratégias de apoio a
leitura da Literatura, uma vez que o professor opera escolhas de

narrativas, poesias, textos para teatro, entre outros de diferentes
linguagens que dialogam com o texto literario (BRASIL, 2006, p.72).

Tais atividades se diferenciam pelos recursos que se utilizam, pois
se, na leitura tradicional, estavamos acostumados a usar os olhos e ouvidos
somente para apreciar a decodificacdo do texto, nas multimodais podemos vé-las
com uma multiplicidade de recursos, como imagens e sons que se alinham ao
conteudo do texto e d4, além de uma nova forma de leitura, novas significacdes ao

texto. Segundo Gasparetto Sé (2008, p. 1),
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[...] os textos multimodais sdo aqueles que empregam duas ou mais
modalidades de formas linguisticas, a composi¢cdo da linguagem
verbal e ndo verbal com o objetivo de proporcionar uma melhor
insercao do leitor no mundo contemporaneo.

Dentro dessa perspectiva, 0s textos multimodais consistem em
textos materializados a partir de elementos advindos dos diversos registros da
linguagem (verbal e visual). Quando essa jun¢do acontece, dizemos que o texto &
multimodal. Ou seja, ele traz consigo tanto signos alfabéticos (letras, silabas,
palavras e frases), quanto elementos visuais e sonoros, tais como: cores, formas,
formatos, sons diversos e movimentos entre outros.

Sendo assim, proporcionamos aos participantes da pesquisa a
apreciacdo de dois tipos de leitura: 1) leitura de texto verbal escrito silenciosa e
individual, 2) leitura de conica feita por outra pessoa acompanhada de imagens e
sons (video).

Nesse momento, optamos por outro texto que ndao o motivador da
leitura do pesquisador-professor por conta de apds pesquisa encontra um que
condiz melhor com a proposta (voz de pessoa para a leitura — Abujamra, sequéncia
de imagens, sons instrumentais). Em resposta a pergunta “vocé acredita que os
sentidos obtidos pela leitura sdo os mesmos? Por qué?”, os participantes

responderam que:

Aluno 1: Nao, pois a leitura com a tonalidade do leitor do video, com as expressdes na
voz, mostra sentidos que passam dispersos pela leitura silenciosa.

Aluno 2: Particularmente quando realizei a leitura de forma silenciosa ndo percebi o
guanto os ritmos de leitura em diversos trechos do texto poderiam ser aproveitados, por
exemplo, qguando o narrador aumenta o ritmo da fala dando énfase, faz referéncia, a ritmo
de vida, ou seja, 0s recursos audiovisuais contribuem com o texto.

Aluno 3: N&o, pois a entonagao da leitura acaba mudando o sentido.

Aluno 4: A leitura silenciosa ndo permite o uso de entonagéo e, consequentemente, faz
com gue a compreensao do texto seja menos impactante que a leitura feita através do
video. A leitura silenciosa, apesar de ser emocional por conta do texto ndo é tdo
emocional quanto o video, pois 0s outros recursos (como a musica de fundo e as
imagens) auxiliam a nossa percep¢ao do sentimento que a autora quis passar.

Aluno 5: Sim, pela profundidade do texto.

Aluno 6: Os sentimos mudam, pois, a entonacao, o ritmo e a altura vao variando e isso
traz sentimentos diferentes.

Aluno 7: Quando assistimos o video meche como o imaginario e nos faz refletir sobre
como é o mundo e como tudo passa tao rapido que em percebemos.

Diante de tal apreciacdo podemos notar que os alunos, embora
bastante retraidos, demonstram que reconhecem o valor de outras linguagens para
a construcdo de sentidos em um texto. Alguns até pontuam aspectos que
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possibilitam essa ampliacdo, no entanto isso se deu gracas a intervencdo do
pesquisador-professor, pois o0s alunos inicialmente demonstraram muitas
dificuldades e se queixaram oralmente sobre ndo compreenderem a questao.

Num segundo momento, responderam a questao “como vocé avalia
a disposicdo de imagens e sons que acompanham a leitura no video?”, de
interpretacdo sobre o uso das linguagens na construcédo do sentido na crénica lida

no formato multimodal:

Aluno 1. Uma soma com a outra, as imagens trazem mais sentidos para as palavras
ditas na crdnica. Tonificando o aspecto emocional do texto.

Aluno 2: Avalio como excelente trabalho cinematografico, direcdo de arte muito bem
realizado facilitando o entendimento do texto. Uma representacdo sonora e visual agrega
grande valor ao texto. A partir dos recursos fica mais facil compreender a mensagem do
texto.

Aluno 3: Ajudam na compreensao das frases.

Aluno 4: As imagens e os sons foram muito importantes para compreender a interagédo
da autora, pois elas representam a sociedade descrita no texto: uma sociedade vazia e
infeliz.

Aluno 5: Mostra a realidade do ser humano adulto na vida contemporanea.

Aluno 6: Sdo bons e nos colocam ainda mais dentro do texto.

Aluno 7: S&o imagens com uma resolugdo boa que acompanha bem a fala do narrador.
Choque de realidade.

Nesse momento, embora os alunos nédo tivessem nenhum estudo
aprofundado em torno dos tipos de leitura, principalmente quando tratamos de leitura
multimodal, esses, por meio da percepcdo dos sentidos, demonstraram consciéncia
sobre a relevancia de outros fatores para significagcbes de um mesmo texto. “Nao se
trata de uma leitura elaborada; é antes uma resposta imediata as exigéncias e
ofertas que esse mundo apresenta; relaciona-se com as primeiras escolhas e motiva
as primeiras revelagdes” (MARTINS, 2006, p.40). Ou seja, diante do apresentado, os
alunos reconheceram a leitura como algo para além de uma atividade de
decodificagdo e interpretagdo de ‘linguagem escrita’, em outras palavras,
apreciaram o video e aspectos geradores de sentido (sons, imagens, entonacao da
voz, ritmo da leitura etc.) como passiveis de leitura. A leitura multimodal é
reconhecida e apreciada, contrastando com a leitura silenciosa convencional. Cabe
ressaltar, que todas as questdes desse encontro demandaram discussdes prévias

para melhor compreensao do que se esperava como resposta.
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Ainda sobre o confronto sobre Leitura tradicional e leitura
multimodal/multissemiotica foi solicitado para que os alunos justificassem sua forma

favorita de leitura.

Aluno 1: Leitura em voz alta, pois me faz prestar mais atencdo no que estou lendo,
assim, dando mais sentido ao texto.

Aluno 2: Gosto de leitura silenciosa, porém quando se trata de literatura estrangeira que
esteja em outra lingua, por exemplo, inglés uso de recursos em audio (audiobooks).
Aluno 3: Gosto de ouvir outras pessoas lendo, € mais facil de absorver a informacao.
Aluno 4: Prefiro a leitura feita através do video, pois esta se faz mais clara e ilustrativa, ja
a leitura silenciosa conta apenas com a imaginagéo do leitor.

Aluno 5: Eu prefiro ler devagar e em siléncio para capitar cada mensagem no texto.
Aluno 6: Gosto de ler em voz alta, traz mais impressdes e sentimentos.

Aluno 7: E quando o texto me chama a atencdo, quando eu posso mergulhar no
conhecimento, me imaginar dentro da historia.

Podemos observar, por meio dos excertos, que, embora alguns
alunos prefiram ambientes silenciosos e a leitura individual, eles reconhecem a
contribuicdo de outras formas de leitura tanto para a significacdo do texto quanto
para a satisfacdo de gostos de variados leitores. Nas palavras de Martins (2006,
p.42), o nivel sensorial de leitura possibilita ao leitor “[...] conhecer o que ele gosta
ou ndo, mesmo inconscientemente, sem a necessidade de racionalizacdes,
justificativas, apenas porgque impressiona a vista, o ouvido, o tato, o olfato ou o
paladar”.

Na nossa sequéncia, utilizamos formas diferentes de leitura de um
mesmo texto para possibilitar a escolha, pelos préprios leitores, e obtivemos um
plural de respostas, o que ndo nos surpreende, pois buscamos nao impor uma forma
de leitura, mas possibilitar o reconhecimento dos gostos particulares e
reconhecimento das habilidades de leitura de cada um.

No momento de pds-leitura, podemos observar o nivel sensorial
atuando. No encontro Il, os alunos reconhecem a estratégia de utilizacdo de
perguntas para estabelecer o dialogo entre autor e leitor, ou seja, observam que,
primeiramente, a estrutura do texto se parece com um didlogo e as pontuacdes
(como as interrogacfes) fazem com que se crie uma proximidade entre o
autor/escritor e leitor. O que se pode notar em respostas dadas a questdo “quais
estratégias linguisticas vocé percebeu como uma aproximac¢ao do Eu-narrador com

o Eu-leitor (res)?”
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Aluno 1: A linguagem coloquial e a forma de ligar o “milagre das folhas”, com a vida de
todos, portanto, ela aproxima o leitor e narrador, utilizando de fatos que acontecem na
vida de ambos.

Aluno 2: O fato de fazer perguntas e estabelecer um dialogo com o leitor a partir das
questdes presentes no texto.

Aluno 3: A autora inicia o texto com a frase “N&o, ndo me acontecem milagres”. O tom
em gque usa a frase da a entender que faz parte de um dialogo com o leitor. Ao longo do
texto Clarice utiliza perguntas, linguagem informal.

Aluno 4: A autora utiliza virgula, no inicio do texto, uma estrutura que remete a um
dialogo, como se o leitor tivesse feito a autora uma pergunta e ela respondendo.

Aluno 5: A aproximacdo com o leitor se retrata as indagacdes e questionamentos que ela
traz sobre o que é a vida é feita de simples grandes coincidéncias e um dialogo reto.
Aluno 6: Ela usa fatos do cotidiano, coisas gque acontecem conosco para nos aproximar.
Por exemplo, as “[...Jvisées fugitivas antes de adormecer todos temos”. Usa a reflexao,
indagacao para aproximar-nos.

Aluno 7: A autora mantém uma conversa com o leitor, € como se ela estivesse contando
uma histéria comum, ou um episédio que Ihe aconteceu referente ao milagre. Usa da
estratégia reflexiva — indagacéao.

Assim, diante das atividades realizadas em varios encontros,
analisamos os niveis em diversas etapas de leitura. A pré-leitura — mais relacionada
a escolha do objeto a ser lido — foi pautada no pesquisador-leitor, o qual selecionou
0s textos para os encontros. Na fase de leitura, os alunos apreciaram as
composicdes de dois textos, um verbal/escrito e outro multimodal e demonstraram
seus gostos pessoais para com a realizacdo de leitura. Na fase de pds-leitura,
demonstraram observacdes acerca da estrutura do texto O milagre das folhas, de
Clarice Lispector, para justificar aspectos que possibilitassem o didlogo autor/escritor
e leitor.

Com isso podemos perceber que os alunos, sem a mediacdo do
professor ndo seriam capazes de responder algumas dessas perguntas, mas
somente com uma pequena intervencdo que alerta para os detalhes faz com que
reflitam sobre a composicao e sentidos que se podem obter a partir das apreciacdes

sensoriais.

4.2.2 No Nivel Emocional

Antes de iniciar as discussfes em torno dos dados coletados nesse
nivel, se faz necessario retomar o Quadro 9, o qual estabelece formas de tratar a
leitura emocional a luz das etapas e niveis de leitura apresentados pelos aportes

tedricos dessa proposta tedrica-metodoldgica e ressalvamos que “No terreno das
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emocdes as coisas ficam ininteligiveis, escapam ao controle do leitor, que se vé
envolvido por verdadeiras armadilhas trangadas no seu inconsciente” (MARTINS,
2006, p.51). Assim sendo, estamos diante de um conhecimento que ndo pode ser
mensurado ou avaliado por outro, mas somente apreciado, discutido e refletido.

Ainda nas palavras de Martins (2006, p. 51), “Na leitura emocional
emerge a empatia, tendéncia de sentir o que se sentiria caso estivéssemos na
situacao e circunstancias experimentadas por outro, isto €, na pele de outra pessoa,
ou mesmo de um animal, de um objeto, de uma personagem de ficgdo”, uma
posicdo particular de cada leitor diante da leitura, de uma subjetividade prépria
construida de forma especifica e Unica, de uma realidade singular.

Na fase da pré-leitura, observamos em nivel emocional, que diante
da questido “quais suas primeiras impressdes da leitura?” os alunos em se tratando
de apreciacdo de um texto, por nés classificado como filoséfico existencial, se
colocariam no lugar da escritora/narradora/eu-lirico para fazer suas pontuacées com

relacdo ao texto, uma vez que deixamos aberto a interpretacdes pessoais.

ALUNO 1: Acho importante ressaltar, que o texto aborda um tema de extrema presenca
na sociedade, nossa camuflagem sobre as coisas do mundo como nos escondemos e
achamos normal algo no mundo, sendo que ndo € favoravel a nds. A gente se
acostumando com as coisas ruins do nosso mundo “a gente se acostuma a morar em
apartamentos de fundo e nao ter vista do que as janelas ao redor”. Aceitamos, nao
falamos ou questionamos os acontecimentos de nosso planeta.

ALUNO 2: O texto me pareceu conter criticas sociais sobre o ritmo da vida das pessoas,
mostrando uma rotina desenfreada, tudo o que pode se dizer é consequéncia do
capitalismo.

ALUNO 3: A autora fala sobre o fato de estarmos acostumados com coisas artificiais e
nos espantarmos com o nhatural.

ALUNO 4: O texto sintetiza muito bem o mal-estar da sociedade contemporanea.
Temaética como a poluicéo, o individualismo e até mesmo o receio circulam o texto. E
interessante fazer uma relacdo com a tematica discutido por Bauman no livro
“Modernidade Liquida”, que toca justamente na questao do individuo nessa sociedade
moderna; cercado de tecnologia, mas vazio de si mesmo. O texto faz uso de uma
linguagem simples e utiliza a repeticdo da frase “a gente se acostuma” para enfatizar sua
intencdo de alertar o leitor sobre numerosas coisas que fazemos no automatico porque
nos acostumamos.

ALUNO 5: Eu sei, mas néo devia, desde o titulo se encontra uma direcdo a maturidade
humana, onde se perde o ‘“inocente” de ser crianga. “A gente se acostuma a morar em
apartamentos e ao ndo ter outra vista que ndo as janelas ao redor”, “Lutar e ganhar
dinheiro” tudo se retrata a correria mondétona do ser humano e o processo de resiliéncia e
maturidade.

ALUNO 6: Eu achei muito legal o tema, pois na correria do cotidiano ndo vivemos o
agora, € o0 que exatamente o autor trata no texto, o que me faz refletir muito.

ALUNO 7: E um texto bem complexo de primeira impressdo, me chocou o0s
pensamentos, e pensando bem é a verdade nua e crua.
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Diante de tais respostas, podemos perceber que os alunos se
colocam juntamente com o emissor do texto, pois reconhecem a situagédo em que a
humanidade se encontra. O aluno 1 aponta para o fato de fugirmos de nossas
responsabilidades como humanos; o aluno 2 aponta para o capitalismo como
responsavel pelo aceleramento do ritmo nas atividades humanas; o aluno 3 fala
sobre condicionar-se a condi¢gfes apresentadas no texto; o aluno 4 reflete sobre as
relacbes humanas e chega a citar Bauman, um sociélogo que estuda a poés-
modernidade; o aluno 5 usa a palavra “monétono” para retratar o ritmo de vida
apresentado no texto; o aluno 6 se pde a refletir apds a leitura; e o aluno 7 diz que o
texto retrata a “realidade nua e crua”.

Todos, diante do texto, demonstram indignacdo e inconformidade
com as condicdes humanas apresentadas e alguns até concordam com a
verossimilhanca com a realidade. Dessa forma, podemos observar que os alunos,
por meio da leitura estabelecem num ato de empatia, o que na Literatura é tido como
alteridade, reflexdes semelhantes as da escritora/narradora/eu-lirico do texto

Na fase de leitura, citamos a atividade realizada no encontro Il, na
qgual os alunos deveriam contrastar suas concepcdes de milagre com as concepcdes
trazidas por Clarice Lispector no texto e refletir sobre uma possivel preconcepcéo do
termo “milagre”. Tal Atividade se concretiza com as respostas as questdes: a) qual o
significado de milagres para a narradora?, b) qual o significado de milagres para
vocé?, E c¢) apoés a leitura da crénica vocé percebe alguma alteracao no significado

de milagres para vocé?

ALUNO 1: Milagre nao existe, pois para mim sao as vontades de Deus.

N&o. Apenas somou.

Sim. Como dito, somou. Eu refleti que ha coisas que acontecem que nado sao percebidas,
e € necessario ser notada.

Milagre.

ALUNO 2: Para o narrador, o milagre é algo simples, corriqueiro, reduzindo a nada.
Milagre para mim € vida, suas diversas formas.

Sim, irei prestar mais atencdo em pequenos detalhes, na simplicidade da vida.

Sim, me fez refletir sobre as pequenas coisas.

ALUNO 3: A autora usa o termo para se referir a folha de arvore que cai em sua cabeca.
A intencéo é se referir ao fato dela ter caido sem sua cabeca como um milagre.

O fato de se tratar de um “milagre” remete a passagem da biblia que jesus transforma a
agua em vinho.

ALUNO 4: As coisas pequenas, as coincidéncias, coisas grandiosas e impossiveis. Sim.
Sim, o respeito do proprio conceito de milagres.

ALUNO 5: “A folha caindo como um pequeno grande milagre” pequenas coisas que vejo
Deus em um mundo perplexo.
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Sim, que aos poucos fui vendo, que as simples coisas (cuidado pode ser um milagre).
Olhar as pequenas coisas.

ALUNO 6: Ela vé um milagre como um nada ‘[...] milagres de folhas transformadas em
uma Unica [...]". Milagre para mim é tudo, das pequenas as grandes coisas. Ndo, cada um
vé de um jeito, minha forma de pensar continua a mesma.

Sim, no sentido de qual lugar ocupamos no mundo, quao pequenos somos e ainda assim
h& um Deus que olha e realiza por nés.

ALUNO 7: O milagre esta nas pequenas coisas. O milagre para mim é graca de Deus, é
a sua misericoérdia. Nao vejo mudanca alguma. O texto me fez pensar melhor nas coisas
mais simples.

Nessa atividade podemos perceber que as concepg¢des de milagre
sdo amplas e quase sempre estdo associadas a uma divindade (Deus). Para os
alunos, essas nao sdo vinculadas aos grandes acontecimentos. Porém, apds a
leitura do texto, os alunos demonstram que estardo mais atentos as pequenas
coisas e dispostos a valorizar a simplicidade da vida; falam das coisas que passam
despercebidas para alguns, mas que podem ser tidas como milagres para outros.

Nas palavras de Martins (2006, p. 60), “[...] a resposta do leitor
depende de inumeros fatores presentes no ato de ler. Estando predisposto a
entregar-se passivamente ao texto, tende a se deixar envolver pela ideologia ou
ideologias nele expressas (explicitas ou ndo), dai a sua vulnerabilidade”, entdo nesta
atividade podemos perceber uma entrega quando esses colocam suas concepcoes
frente a da escritora e demonstram refletir e rever os conceitos ja trazidos por eles.

Vemos nesse momento a necessidade de expor que essa entrega
pode se dar em diversos géneros textuais e que o professor, estando no papel de
mediador da leitura, deve tomar cuidado para ndo deixar que seus alunoos sejam
tdo vulneraveis a ponto de perderem suas identidades ou mesmo nega-las, o que se
espera é que “[...Jnum processo de participacdo afetiva numa realidade alheia, fora
de nos.[...]” tenhamos “[...]disponibilidade, ou seja, predisposi¢ao para aceitar o que
vem do mundo exterior, mesmo se depois venhamos a rechaca-lo.” (MARTINS,
2006, p. 52), senso assim, fica claro que embora estejamos frente a outra realidade
temos a autonomia de aceita-la ou rechaca-la de acordo com aquilo que
acreditamos.

No nivel emocional de leitura “O inconsciente individual e o
universo social orientam seus passos. [...] geralmente é considerada de menor
significacdo para os estudiosos, enquanto para muitos leitores adquire validade

principalmente em momento de lazer, descomprometimento. ” (MARTINS, 2006,
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p.58). Aqui nos valemos desse nivel ndo para alimentar o leitor inconsciente e
despreparado para uma leitura e nem para reforcar ou refutar algo do universo
social, mas possibilitar o reconhecimento e reflexdes sobre essas coisas que, muitas

vezes, acontecem sem a devida atencdo. Segundo Martins (2006, p. 60):

\

Tudo o que lemos, a excecdo da natureza (isso se nao
considerarmos a interferéncia do homem nela), é fruto de uma visao
de mundo, de um sistema de ideias e técnicas de producdao,
caracterizando um comprometimento do autor com o que produz e,
por certo, com seus possiveis leitores. Ha, portanto, relagdo entre
texto e ideologias, pois estas sdo inerentes a intencao (consciente ou
inconsciente) do autor, a seu modo de ver o mundo, tornando-se
também elementos de ligacdo entre ele e os leitores de seu texto
(este ndo nos interessa aqui pelo seu valor intrinseco — se artistico
ou nao, discutivel ou elogiavel, bem ou mal realizado — importa antes
como algo sujeito a leituras).

Nesse momento, procuramos nao movidos por uma “pseudo
intelectualidade” da leitura, desconsiderar as subjetividades advindas das
experiéncias culturais e sociais de nossos leitores, mas considera-los em suas
especificidades e possibilitar o confronto de ideias particulares com as trazidas pelas
emocdes proporcionadas no texto.

Ainda de acordo com Martins (2006, p.60), “A resposta do leitor
depende de inumeros fatores presentes no ato de ler. Estando predisposto a
entregar-se passivamente ao texto, tende a se deixar envolver pela ideologia ou
ideologias nele expressas (explicitas ou nao), dai a sua vulnerabilidade”. Diante
disso, cabe aqui ressaltar que estamos diante da mobilizacdo de niveis de leitura
com a mediacdo de um profissional, o qual, embora tenha permitido inicialmente
uma leitura individual, possibilita uma posterior discussao e reflex&o coletiva em sala
de aula.

Na pos-leitura, o nivel emocional se funde ao reflexivo, e o que ja
fora apresentado como manifestacdo de emocdes no texto ou do leitor aparece
como reflexdes sobre o cuidado ao apreciar um texto — Ideologias do texto e do
leitor, emocdes, convengdes sociais historicas, culturais ou religiosas etc. Essa
etapa aconteceu de forma oral e pode ser observado que na maioria das vezes ha
um consenso entre as apreciacdes de leitura. Nao cabe aqui julgar esse

posicionamento, mas nas palavras de Martins (2006, p.62)

A convivéncia, sendo a conveniéncia social, cultural e politica,
principalmente nos centros urbanos, vai-nos transformando em
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joguetes de nossas racionalizacbes, levando-nos a expressar
emocdes dissimuladas, quando ndo contrarias ao que realmente
sentimos.

Se movidos pela racionalidade imposta pela sociedade e cultura que
pertence ou ndo, importa-nos nesse momento contrastar emogfes e ampliar as
possibilidades de significacdo e sentidos de um texto, e ndo subjugar os conceitos

apresentados por eles.

4.2.3 No Nivel Racional

Nesse nivel conforme mencionado na discusséo tedrica desse texto,
analisamos as capacidades leitoras dos alunos que se referem aos construtos
relacionados a racionalidade, principalmente o conhecimento de lingua e de mundo
que podem tornar os indicios presentes no texto mais significativos durante a leitura.

Estamos, no nivel racional, diante de um olhar mais analitico para a
materialidade linguistica, que tem o texto como um construto ndo inocente e que
deixa marcas na forma como se organiza textualmente bem como as relacdes que
estabelece com outros textos.

Iniciamos nossas atividades e a analise pela atividade realizada no
nivel racional com a percepc¢ao da estratégia do uso de metalinguagem, pois assim
ja podiamos, mesmo que ainda de forma bastante informal, ou seja, pelo préprio
texto literario, iniciar os alunos na compreensdo em torno do género cronica. Além
da percepcdo de aspectos do género, os alunos puderam apreciar como se deu a
metalinguagem nos textos escolhidos.

Cabe ainda ressaltar que, a priori, essa discusséo se deu oralmente,
e os alunos ndo conseguiram perceber a intertextualidade mesmo apo6s a leitura do
texto Autopsicografia, de Fernando Pessoa. ApOs a apresentacdo dos dois textos e
a andlise comparativa entre eles pelos estudantes, o pesquisador-professor recorreu
a dois outros textos que se utilizam dessa estratégia, uma musica e uma escultura, o
primeiro o samba O samba ndo pode morrer, na voz de Alcione, e o segundo Self
Made Man, de autoria de Bobbie Carlyle, com isso os alunos perceberam. No

entanto, os alunos néo falaram sobre a metalinguagem, fazendo que o pesquisador-
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professor perguntasse: “Vocés sabem o que é metalinguagem?”. Como resposta, os
alunos comecaram a se manifestar e demonstrar descuido na apreciacao dos textos.

Em resposta a questdo “por que esses textos podem ser
considerados metatronicas?” o0s participantes demonstraram de forma superficial,

ou seja, sem delongas o que é metalinguagem para eles.

ALUNO 1: Pois os dois escritores dentro da crénica falam sobre a prépria crbnica.
ALUNO 2: Porque as duas cronicas abordam a construcdo, producdo de uma cronica, ou
seja, o texto falando sobre o texto.

ALUNO 3: Por que sao cronicas falando sobre cronicas.

ALUNO 4: Porque os escritores utilizam a crbnica para falar da prépria cronica e do oficio
de cronista

ALUNO 5: Por que a crbnica fala da crénica

ALUNO 6: E como a metalinguagem; sdo metacrénicas pois € uma cronica falando de
cronica.

ALUNO 7: Porque sao crénicas que retratam o préprio género narrativo

No segundo encontro, iniciamos a aula com discussdes em torno do
titulo do texto a ser abordado. No entanto, diferentemente do primeiro encontro, 0s
alunos deviam responder o questionario escrito antes da discussao oral, buscamos
dessa forma apreciar as possibilidades de sentidos atribuidas ao texto que os alunos
fizeram somente por meio da leitura do titulo, conforme segue: “com relagéo ao titulo

desse texto, o que se pode inferir? Quais os possiveis sentidos para ‘'folhas'?”

ALUNO 1: Folhas de papéis - o que uma folha de papel pode trazer, o conteddo que
pode haver escrito em um papel, pode carregar algo ficticio quanto uma vida real. Folhas
de arvore- folhas que nascem, crescem e caem, e no lugar nascem novas para renovar o
vazio.

ALUNO 2: E possivel inferir diversos sentidos, as folhas da arvores, ou folhas em
geral, documentos, folhas de pagamento, em relacédo as folhas das arvores que
podem iniciar as estacdes do ano.

ALUNO 3: Folhas de arvores que caem e nascem de novo; folhas de papel que
sdo usadas para escrever crbnicas e livros.

ALUNO 4: Através do titulo, é possivel deduzir que a histdria fala a respeito de alguma
erva medicinal ou talvez uma referéncia poética ao proprio vento, que movimenta as
folhas. Além disso, é possivel fazer uma inferéncia a prépria leitura.

ALUNO 5: Primavera, outono, arvores silvestres, arvores frutiferas, flor, folha de papel,
folha de seda e paginas

ALUNO 6: A cronica pode estar falando de uma folha de papel, um caderno, por
exemplo, em que uma pessoa coloca nele seus sentimentos (nela) e a partir dai
acontecem milagres. Pode ser também do processo natural que as plantas passam, a
fotossintese, tratando isso como um milagre.

ALUNO 7: A ideia transmitida pelo titulo sugere a renovacao de um ciclo.
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Nessa atividade, os alunos demonstraram que mobilizam
capacidades leitores referentes a inferéncia de diversos sentidos para um mesmo
termo em um titulo de um texto, o que nos indica que sdo capazes de pensar em
diversas possibilidades de tematicas e abordagens em um texto somente pela leitura
do titulo. Cabe salientar que o pesquisador-professor demonstrou as possibilidades
de sentido para a palavra mesa a partir do estudo de Ferdinand Saussure sobre
(signo — significado — significante), pois os alunos tiveram duvidas com relacdo ao
gque deviam fazer nessa atividade.

Acreditamos que nessa atividade os alunos se limitaram em uma
unica palavra “Folhas” e suas inferéncias demonstram relacdo estreita com as
discussdes tidas anteriormente sobre a crbnica, essa se faz mais notavel na
resposta do aluno 3 ao inferir “livro de crénica”.

Nesse encontro foi solicitado também para que os alunos
estabelecessem conexdo do texto lido com outros textos ja conhecidos, assim
discutimos intertextualidade, foram varias as respostas e varios os fatores que
proporcionaram a conexao. Por exemplo, o aluno 1 citou o livro As estrelas sob
nossos pés e acredita que a conexdo esta no fato de ambos falarem sobre
oportunidades; o aluno 5 estabelece relacdo com a Biblia pelo tratamento dado as
coisas pequenas, sobre a perspectiva em que se olha as coisas, o aluno 7
estabelece relagdo com o filme As mil palavras, no qual as folhas despertam nos
personagens pensamentos sobre a vida e as relacdes diarias. Essas conexdes
foram discutidas oralmente, e mereceu destaque a resposta de uma aluna que citou
o mito de Sisifo, resposta esperada pelo pesquisador-professor pelo contetdo do
texto e também para refletir sobre a conexao das cronicas com textos variados, que
vao desde uma fala do cotidiano a arte, a literatura, as religides, a cultura entre
outros.

No terceiro encontro, o0 uso da racionalidade se da em torno da
composi¢cdo dos textos, pois, como ja apresentamos anteriormente, nao nos
limitamos a trabalhar com textos escritos, sendo assim apresentamos um mesmo
texto lido de duas formas e, com isso, procuramos analisar a apreciagdo que 0s
alunos fazem das formas de manifestagéo contrastando uma com a outra e expondo
suas observacfes com relacdo a mudanca nos sentidos tido por um e por outra.
Para isso, colocamos em nosso questionario as questdes: a) vocé acredita que o0s

sentidos todos pelas leituras sdo os mesmos? Por qué?; b) como vocé avalia a
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disposicédo de imagens e sons que acompanham a leitura no video?, e c¢) Justifique

sua forma favorita de leitura.

ALUNO 1: Sim. N&o, pois a leitura com a tonalidade do leitor do video, com as
expressoes na voz mostra sentidos que passam dispersos pela leitura silenciosa,

Uma soma com a outra, as imagens traz mais sentidos para as palavras ditas na cronica,
tonificando o aspecto emocional do texto.

Leitura em voz alta, pois me escutando me faz prestar mais atencéo no que estou lendo.
Assim, dando mais sentido ao texto.

ALUNO 2: Particularmente quando realizei a leitura de forma silenciosa nao percebi o
guanto o ritmo de leitura em diversos trechos do texto poderia ser aproveitado, por
exemplo, quando o narrador aumenta o ritmo da fala dando énfase e referéncia ao ritmo
da vida. Ou seja, os recursos audio visuais contribuem com o texto.

Avalio como excelente trabalho cinematografico, direcdo de arte muito bem realizado
facilitando o entendimento do texto, uma representacdo sonora e visual, agrega grande
valor ao texto, a partir dos recursos fica mais facil compreender a mensagem do texto.
Gosto de leitura silenciosa, porem quando se trata de leitura estrangeira que esteja em
outra lingua uso de recursos em audio (audiobook).

ALUNO 3: Nao, pois a entonagéo da leitura acaba mudando o sentido.

Ajuda na compreensao das frases.

Gosto de ouvir outras pessoas lendo, € mais facil de absorver a informacgéo.

ALUNO 4: A leitura silenciosa ndo permite o uso de entonacao, e consequentemente, faz
com gue a compreensdo do texto seja menos importante que a leitura feita através do
video. A leitura silenciosa, apesar de ser emocional por conta do texto, ndo € téo
emocional quanto o video, pois 0s outros recursos (como a musica de fundo e as
imagens) auxiliam a nossa percepcao do sentimento que a autora quis passatr.

As imagens e os sons foram muito importantes para compreender a intencdo da autora,
pois elas representam a sociedade descrita no texto: uma sociedade vazia e infeliz.
Prefiro leitura feita através do video, pois esta se faz mais clara e ilustra o que a leitura
silenciosa, que conta apenas com a imaginacao do leitor.

ALUNO 5: Sim, pela profundidade do texto

Mostra a realidade do ser humano adulto na vida contemporanea

Eu prefiro ler devagar e em siléncio para captar cada mensagem no texto.

ALUNO 6: Os sentidos mudam, pois, a entonagao, o ritmo e a altura vao variando e isso
traz sentimentos diferentes;

S&o bons e nos colocam ainda mais dentro do texto;

Gosto de ler em voz alta, traz mais impressées, sentimentos

ALUNO 7: Nao. Acredito que os impactos causados pela leitura e o drama retratando os
acontecimentos da narrativa sdao muito diferentes, pois a leitura nos permite maior
imaginacao e reflexdo. Ja o video ao vermos as imagens causam em nds mais surpresa
e espanto, delimitando também alguns pensamentos do leitor.

Como complementares e realisticas.

Leitura pessoal impressa, pois particularmente me transmite maior conhecimento pela
forma da escrita e também pela curiosidade em entender as interpretagfes que podem
ser feitas

Com isso, percebemos que os alunos nao conseguiam sozinhos
estabelecer relagbes entre as formas de leitura e somente apds a explicagdo do
professor € que comentam o0s recursos utilizados na composicdo do texto
multimodal/multissemiotico, e ainda assim demonstram pouca experiéncia em
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leituras desse tipo. Com relacédo ao retratarem suas formas favoritas de leitura séo
multiplas as respostas e essas correspondem ao modo como cada um acredita que
faz melhor proveito do texto.

No encontro IV, na fase de pré-leitura mobilizamos o nivel racional,
pois a partir das questfes: a) Castigar Ridendo Mores (com o riso, castigam-se 0s
costumes). Como esse brocardo latino aplica-se ao texto de Sérgio Porto?; e b) por

que o riso (o0 cdmico) é considerado desconstrutor?

ALUNO 1: E algo tdo comum que acabamos até nos identificando, ndo por trazer o
mesmo ato, porém agir de tal forma e ndo querer admitir € o riso é a consequéncia de um
ato que nédo quer ser admitido.

Porqué quando lemos temos a impressdo de impressionante e acabamos caindo na
risada, porém, depois analisamos a situagdo de que rimos, percebemos que estamos
naquela determinada situacéo e ficamos decepcionados com nossa posi¢cao referente a
tal situacao.

ALUNO 2: Porque a partir do momento que algo é tido como engracado, comico pode
haver falta de importancia ou banalizagéo.

Porque a comédia aborda diversas criticas sociais, politicas entre outras, de forma
divertida, mas que no profundo faz refletir.

ALUNO 3: O tom cdmico do texto se relaciona com os costumes trazendo a tona atitudes
errbneas que muitas vezes nao percebemos.

Usar o comico disfargado como critica € mais eficaz, pois o riso é uma forma de adentrar
0 subconsciente.

ALUNO 4: O brocardo latino faz referéncia ao texto, pois os costumes brasileiros estédo
sempre atrelados a preguica e a malandragem. Podemos verificar tal fato na obra
nacional Macunaima, onde o heréi nacional € um homem pregui¢coso. A crdnica provoca
riso porque identificamos essas caracteristicas na nossa realidade brasileira, apesar de
ser uma atitude erronea.

Porque apos o riso, fazemos a reflexdo a respeito da situagdo em que nos encontramos.
Ser ridicularizado € incomodo, mas ao mesmo tempo comico, porque nos identificamos e
sabemos que ndo somos o0s Unicos.

ALUNO 6: O costume se relaciona com a cultura, o dia a dia, o cotidiano e relacionando
com o texto e o video, com 0 riso as pessoas tentam enganar elas mesmas nos
“costumes.

O cbémico é desconstrutor, pois depois de rir a gente reflete que muitas vezes o motivo do
riso somos nGs Mesmos.

ALUNO 7: Relaciona-se com o fato de que por vezes nos deparamos com situacdes de
negligéncia de servicos publicos que se tornaram tao natural que nos provoca o Triso,
desse modo quando alguma providencia € tomada parte-se da ideia de que a situacéo
decadente que foi naturalizada, na verdade foi uma resposta das autoridades tentando de
alguma forma mostrar que a seriedade ainda existe em meio a tanta desordem.

Porque descaracteriza uma ideia que tinhamos de algo que seria ideal.

Nesse encontro, com essas duas questdes buscamos compreender
como os alunos compreendem o uso do humor na crbnica para a realizacdo de
critica social e percebemos que os alunos ficam muito apegados ao exposto na

prépria questdes e ndo demonstram autonomia para utilizar dos proprios recursos
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textuais para demonstrar como o humor € formado e os efeitos de sentido que pode
causar no leitor. Por exemplo, os alunos poderiam estabelecer uma analogia do
conteddo teméatico da cronica com fatos corriqueiros do convivio deles e explicar
como se da o humor e quais as criticas que se consolidam por meio dele.

Com relacdo ao impacto do humor, como desconstrutor, pode-se
observar eu nenhum dos alunos traz em suas respostas a palavras seriedade se
opondo a comicidade, ou seja, eles deveriam mostrar que fatos que deveriam ser
tratados com comicidade pelo fato de estar em estado tdo critico a ponto de se
tornar piada, mas que a pior parte € que nao se trata de algo realmente engracado,
mas das nossas proprias realidades.

Nesse nivel de leitura, sentimos que os alunos muito tém a melhorar
com relacdo as apreciacdes dos textos, tanto com relacdo a forma quanto ao
conteudo, pois poderiam se apropriar mais dos préprios recursos linguisticos

trazidos pelos textos para demonstrarem suas interpretagoes.

4.2.4 No Nivel Reflexivo: a Autoavaliacdo para Autonomia no

Desenvolvimento de Leituras

No nivel reflexivo, podemos afirmar que esse se d4 em cada
encontro de leitura nos momentos em que o professor por meio de discussdes orais
possibilita a exposicdo e discussédo das apreciacdes de cada texto, e se concretiza
em producdes escritas, as quais os alunos podem fazer com mais tempo e
desenvolverem uma escrita na qual coloque verdadeiramente suas percepcdes
sobre o mundo e sobre si mesmo proporcionadas pela interagdo com as cronicas.

Ao findar os encontros, nos valemos da estratégia de autoavaliacao,
como ja explicito neste trabalho, para promover a reflexdo dos alunos sobre suas
habilidades de leitura e comprometimento com as mesmas.

Acreditamos que esse trabalho tenha sido bastante interessante
para esses alunos, embora eles ndo tivessem tido nenhuma experiéncia com
relacdo a isso. Para essa autoavaliacdo o pesquisador-professor explanou os
objetivos que tinha para cada encontro de leitura e entregou a eles as questdes
norteadoras que acompanham o protétipo. Essas ndo serédo disponibilizadas neste

trabalho, porém o que podemos afirmar é que os alunos foram bastante realistas
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com relacdo as suas limitacbes de leitura e avaliaram positivamente a postura e

dominio do conteudo do pesquisador professor.

4.3 (RE)CONCEPCOES DO FAZER DOCENTE A Luz DOS DIARIOS REFLEXIVOS DO

PESQUISADOR-PROFESSOR

A escrita dos diarios reflexivos se deu ao encerrar cada momento da
intervencao didatica apresentada neste trabalho, que comeca na apresentacdo da
pesquisa e na obtencdo do consentimento dos alunos pelo (TCLE) da utilizacdo dos
dados coletados para analise e possiveis trabalhos vinculados a ele.

O primeiro encontro se deu no dia 19 de marco de 2019, no qual se
deu a apresentacao da pesquisa e o preenchimento do termo de consentimento de
uso dos dados coletados por esta intervencao.

Na data, a Universidade realizou a palestra de uma professora
externa, o que fez que nosso tempo se tornasse mais curto, pois ndo poderiamos
perder a oportunidade. Entéo, fiz a leitura do termo, falei sobre a pesquisa e seus
procedimentos e sobre mim, e encerrei com a implementacdo de um questionario
diagnéstico.

Nesse momento, ndo pude fazer observacbes muito significativas a
respeito dos alunos, mas sobre mim. Observei que estava tomado por emogdes por
ter sido aluno ali, senti que fosse muito recente o0 meu retorno e muito quis saber

sobre as subjetividades daqueles alunos.

Lembrei-me do periodo que passei por aquela sala, aquelas
cadeiras-carteiras e da expectativa que tinha com relacdo ao curso
que iniciara, vieram a tona também os esfor¢os que realizei para me
manter ali e os sonhos que me moviam. (O autor, Diarios reflexivos).

Essa reflexdo se faz de muita relevancia, pois ndo estamos diante
de méaquinas, mas sim de humanos que se vém movidos por sonhos, expectativas e
objetivos de vidas tdo singulares, e ndo devemos ignora-los para que nossa acao

como formadores melhor se efetive. Nas palavras de Tardif (2002, p. 11),

O saber ndo é uma coisa que flutua no espaco: o saber dos
professores é o saber deles e esta relacionado com a pessoa e a
identidade deles, com sua experiéncia de vida e com sua historia
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profissional, com sua relacdo com os alunos em sala de aula e com
0s outros atores escolares na escola etc.

Eu me vi naquele lugar, o lugar dos meus futuros alunos, com toda
minha histdria e sentimentos e percebi o quanto aquele curso significou e significa
para mim. Conforme observado em Tardif (2002) podemos afirmar que nesse
processo de reflexdo da agéo fica nitida a relacdo do saber com a nossa construgcéo
enquanto sujeito, nossa identidade, pois esse é construido nas relacdes com o
mundo, com 0 outro e com N0S Mesmos.

Nesse momento, eu me ndo somente rememorei meu cursado na
formacao inicial, mas além de me ver naqueles alunos, me vi também na posicéo
daqueles que foram meus formadores e consequentemente fiz selecdes mentais
sobre a pratica que deveria ou ndo ali exercer para que esse processo se torne de
igual para melhor em comparacao com o0 que Vivi.

No segundo encontro, realizado na data de 16 de setembro de
2019, iniciei os encontros de leitura de cronicas com as “cronicas metalinguisticas”:
“O exercicio da cronica”, de Vinicius de Moraes, e “O frivolo cronista”, de Carlos
Drummond de Andrade, com o0 objetivo de que os alunos pudessem reconhecer
alguns aspectos proprios do género bem como seu alto teor para hibridizacdes com
outros géneros.

Nesse momento, senti que minhas expectativas ndo foram
correspondidas, uma vez que, ao iniciar a aula, li com os alunos o poema
“Autopsicografia”’, de Fernando Pessoa, com o intuito de motiva-los para as leituras
seguintes e alerta-los para a estratégia da metalinguagem utilizada nos textos que
seriam lidos, porém ao abrir para a apresentacdo de suas apreciacées do poema,
acredito que pela cultura trazida por eles de atividades de leitura, ndo houve muitas
participacdes, as quais estiveram limitadas a discussédo da temética do texto, nada
foi dito sobre a linguagem. Ainda ndo contente com as respostas e sentindo a
necessidade de ampliar as oportunidades para que o0s alunos chegassem ao
almejado na pré-leitura, decidi apresentar outras manifestagdes do fendmeno, sendo

assim:

Sendo assim, ndo estando previsto no planejamento para dar outras
oportunidades para que os alunos dissessem algo sobre o exercicio
da metalinguagem apresentei a escultura “Self made man”, de
Bobbie Carlyle e o samba “Nao deixe o samba morrer”, de Alcione.
Ainda assim os alunos néao falaram da lingua ou dos exercicios de a
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producao (crbnica, escultura, musica) falar delas mesmo. (O autor,
Diérios reflexivos).

Diante do acontecido, ndo consegui deixar que iniciassem a leitura
sem conversar um pouquinho sobre a metalinguagem, entdo fiz as seguintes
perguntas: “Vocés ja ouviram falar em metalinguagem?”, “o que & metalinguagem?”
e dessa forma consegui que eles retomassem as apreciacfes do poema, da musica
e da escultura para observa-la. Em seguida, pedi para observarem a metalinguagem
durante a leitura e marcar aquilo que lhes parecesse conveniente para realizagao
das atividades que viriam a posteriori.

Embora naquele momento tenha pensado “...] que os alunos néao
tenham correspondido muito bem as minhas expectativas, o que me deixou um
pouco triste”. Observei que havia neles “interesse em aprender e empenho na
realizacdo das atividades”, o que me fez sentir motiva a querer ajuda-los.

Para realizacéo de tal apoio, resolvi utilizar do WhatsApp, ferramenta
na qual poderiam ser disponibilizadas leituras complementares aos contetdos
abordados em aula e em que eu poderia também sanar as davidas dos estudantes.
Ja tinhamos um grupo, porém nao fora criado para esse fim. Nessa ferramenta,
pude perceber que ndo houve muita interacdo por parte dos alunos, e muitas vezes
me peguei questionando sobre o nivel de afinidade entre mim e eles: “seria diferente
se eu fosse o0 professor-pesquisador?”, “seria por ser uma atividade que acontece
fora do horario de aula?”, “seria a falta de interesse?”. Essas questdes ndo podem
ser respondidas somente pela minha observacéao, pois os conteidos apresentados
como complementares ndo foram contemplados nas atividades de sala de aula.

No entanto, lembro-me de, em algum momento durante a aula, uma
aluna ter comentado sobre algo que eu tinha disponibilizado 14 e atribuido relevancia
ao feito, entdo continuei utilizando a ferramenta e colaborando com aqueles que
tivessem interesse e, as vezes, comentava sobre os enviados durante as aulas.

No terceiro encontro, no dia 23 de setembro de 2019, realizamos o
encontro de leitura da cronica “O milagre das folhas”, de Clarice Lispector, no qual
procurei despertar maior interesse dos alunos para com a participacao de forma oral.
Nesse encontro, pedi para que realizassem a leitura silenciosa e alertei para o fato
de que eles deveriam falar sobre suas aprecia¢des de leitura e que iriamos realizar a

atividade escrita coletivamente.
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Embora no momento da leitura tenha tido que chamar a atencéo de
alguns alunos que se dispersaram com celulares e conversas paralelas, acredito que
tenham correspondido as minhas expectativas, pois no momento da discusséo todos
compartilharam suas opinides e discutimos os significados obtidos na leitura e
também aspectos do texto.

No quarto encontro, que se deu no dia 30 de setembro, foi a vez de
trabalharmos com a crénica “Eu sei, mas n&o devia”’, de Marina Colasanti. Nesse
dia, busquei possibilitar aos alunos a apreciagdo de uma nova forma de leitura
(Leitura multimodal/multissemiética), uma leitura possibilitada pelo avanco das
tecnologias da informacdo e comunicacdo, que mescla recursos visuais e auditivos
na construcdo de textos e sentidos, bem como proporcionar a reflexdo sobre
vantagens e desvantagens que essas tecnologias podem ocasionar aos textos
originais.

Seguindo na mesma proposta, apresentei aos alunos o video da
propria autora falando da cronica lida, de seus significados, fazendo reflexdes
acerca dos temas abordados, demonstrando seu posicionamento diante do mundo e
se firmando como uma indignada diante de tanta desigualdade e indiferenca. Em
seguida pedi para que realizassem a atividade escrita e fizessem um relato
autobiogréafico com base na fala da escritora sobre algo que fosse do seu convivio e
Ihes causasse alguma indignacdo. Gostei muito da atencdo dada pelos alunos,
todos assistiram com muita atencdo e “[...] pude perceber que maior parte dos
alunos em suas falas demonstraram uma preocupacdo com 0s problemas que
assolam a humanidade e estou muito ansioso para ler seus relatos.”. Penso que
consegui cumprir pelo menos com um dos objetivos previstos para esse encontro
somente pela discussao oral possibilitada apés a leitura, pois vejo que o texto
despertou para um olhar mais agucado sobre a realidade e possibilitou a reflexdo
sobre formas como agir sobre aquilo que tanto nos causa desconforto.

Vejo a fungdo humanizadora da literatura dessa forma, como um
modo de ler e reconstruir o mundo, ler criticamente e reconstruir consciente e
humanamente, de modo que possamos de alguma forma alterarmos a nés mesmos
num primeiro momento, mas com agdes transformarmos o mundo num lugar melhor.

No quinto encontro, que se deu no dia 07 de outubro, trabalhamos
de forma mais tradicional a leitura da crénica “Inferno nacional’, de Sérgio Porto.

Esse encontro foi iniciado com anotagbes, por parte dos alunos de possiveis
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inferéncias possibilitadas pelo titulo, seguindo da leitura da cronica na integra e

implementacéo de questionario de interpretacdo. Durante a realizacéo da atividade,

[...] grande parte dos alunos encontrou dificuldades e fez muitas
perguntas, entdo comentei que o humor ndo é usado somente para
fazer rir, mas também para refletir sobre o lugar que ocupamos na
sociedade, por exemplo, como rimos de algo sabendo que nés
somos 0s maiores prejudicados, no texto apresentado fica nas
entrelinhas o tdo famoso ‘jeitinho brasileiro” as corrupgbes que as
pessoas fazem para se beneficiarem. (Apéndice D, Encontro 3).

Percebi, nesse encontro, que os alunos apresentaram dificuldades
em compreender as causas/ motivacées do humor no texto, embora o tenham
percebido. Ajudei-os com alguns comentarios, mas néo adentrei as questdes
propostas na atividade escrita, pois penso que utilizando de exemplos em outros
textos poderia auxiliar os alunos na realizacdo de tal atividade de forma
independente no texto proposto.

Para finalizar os encontros de leitura, senti necessidade de dar um
feedback aos alunos, no entanto senti muita dificuldade em fazé-lo e apdés muita
reflexdo cheguei a conclusdo de que uma autoavaliacdo seria uma 6tima estratégia
para ndo s6 observar 0 que os alunos reconhecem como saber adquirido, mas
também ter um retorno sobre a minha conduta como docente e pesquisador e da
apreciacdo dos conteudos abordados e ao mesmo tempo fazer meus
agradecimentos pela colaboragéo na realizagcéo da pesquisa.

Segundo Jorba e Sanmarti (2003, p.25) ao se referirem as diversas

modalidade de avaliacdo apontam para o fato que

[...] essas diferentes modalidades da avaliacdo distinguem-se mais
pelos objetivos que cada uma se propfe atingir do que pelos
instrumentos que utiliza para alcancar determinada meta, sendo que o
mesmo instrumento poderd ser relevante para diferentes modalidades.
E a finalidade com que se recolheu e analisou a informagéo facultada
por esses diferentes instrumentos que irA determinar o tipo de
avaliacdo realizada.

Assim sendo, esclarecemos nesse momento que embora se tenha
optado pela autoavaliagdo como o instrumento de andlise do ensino e
aprendizagem, isso ndo se deu de forma inconsciente. Trata-se de uma escolha que
vai ao encontro dos objetivos, fazer com que os alunos reconhecam suas limitacdes
como leitores assim como suas competéncias e como avaliadores de suas praticas

de leitura se policiem para aprimora-las mesmo que de forma autbnoma.
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Gostei muito desse Ultimo encontro, pois embora estivessemos
diante de avaliacbes que se materializariam de forma escrita, muitos sentiram
necessidade de expressar oralmente suas apreciacdes dos encontros, o que me
pareceu muito positivo.

Diante de tais reflexfes, uma das primeiras observacdes que fiz foi
sobre a forma como organizei minhas intervencdes, pensei na construcdo do
“Protétipo de leitura”, nas questbes norteadoras que o segue, nas etapas e niveis
gue o compde e o vi como um facilitador nesse processo de construgédo e mediacao
de atividades de leitura, pois nele tive amparo em principios teoricos e
metodoldgicos ja consolidados na area da leitura por estudiosos renomados, tive
claro meus objetivos para tais atividades e as organizei de forma a concretizar tal
fim. Outra estratégia que vejo como muito significativa nesse trabalho foi a
organizacdo dos encontros em uma sinopse (Ver Quadro 10 - Sinopse da Sequéncia
de Atividades) com 0 passo-a-passo de cada um deles, primeiro por ndo deixar que
me sentisse desorientado com relagéo a ordem das atividades e objetivos de cada
uma delas, e segundo pela visualizagdo que possibilita a outros envolvidos na
pesquisa de como os procedimentos serdo feitos em sala de aula.

Com relacédo ao género crbnica pude perceber que além de ser um
texto curto que permite a realizacdo da leitura no momento da aula trata-se de um
texto que vai muito além da conversa fiada e despropositada como muitos a veem.
Trata-se de um texto com uma gama de qualidade literarias e ndo literarias que o
justificam como objeto de pesquisa e ensino. Desde a linguagem elaborada,
teméaticas diversas, recursos textuais variados (titulo, pontuacdo, organizacao
sintatica, referéncias a outros textos etc.) até aos sentidos trazidos as coisas mais
miludas e menos significativas que compde a vida que passam despercebidas diante
de olhos desatentos.

Nesta pesquisa, por trabalharmos na area da leitura, ndo deixamos
de abordar aspectos referentes ao texto, mas poderdo ser observadas nas
atividades analisadas na se¢do a seguir que os sentidos e as significacbes sao

ressaltados.
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5. CONSIDERACOES FINAIS

Iniciamos nossas consideracdes apresentando as problematicas na
realizacdo deste trabalho para possibilita desdobramentos tanto no que se refere a
pesquisa, ao desenvolvimento de novos materiais para o ensino da leitura como a
implementagdo de projetos de leitura em outros contextos de ensino e
aprendizagem.

Nesta pesquisa, elaboramos um protétipo de leitura que visa, por
meio de principios tedricos e metodologicos, a mediar 0 processo de ensino da
leitura por meio de algumas atividades, as quais sistematizam de forma bastante
simples e visual a maneira como se d& o processo de leitura.

Para consolidar a proposta do prototipo organizamos uma sequéncia
de atividades de leitura de crbnicas literarias que, por limitacdes de tempo, se deram
em quatro encontros. Diante dos resultados obtidos, percebemos que esse género é
suficiente para desenvolver os niveis de leitura racional e reflexivo, que mais nos
interessavam para a analise do desenvolvimento das capacidades leitoras no
contexto selecionado.

Salientamos que a proposta do ensino orientada pelo
desenvolvimento de niveis ndo deve trazé-los de forma fragmentada, pois eles
acontecem simultaneamente, sendo que ndo h& hierarquia entre eles. O que se
pode fazer em uma proposta € elaborar atividades que privilegiem o
desenvolvimento de um ou de outro, dependendo do contexto de implementacao e
das necessidades de leitura dos alunos-leitores.

Nesta proposta, tivemos como foco o nivel racional e reflexivo por
estarmos diante de alunos do ensino superior do curso de Letras e acreditarmos que
precisavam desenvolver esses niveis, 0 que pode ser confirmado pela pesquisa pela
grande dificuldade que apresentaram na realizacao das atividades.

Finalizamos nossas consideracdes com o desejo de que o professor
se sinta mais preparado para com o ensino da leitura, apos leitura deste material, e

gue esses possam desempenhar trabalhos significativos a partir da prototipagem.
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_ APENDICE A:
A CRONICA PELA CRONICA

QUERID@S ALUN@S, respondam ao questionario com base na conversa que
tivemos no momento da pré-leitura e nas cronicas O exercicio da crbnica, de
Vinicius de Moraes e O frivolo cronista, de Carlos Drummond de Andrade.

Questdes

6) Por que esses textos podem ser considerados metacronicas?

7) No texto de Vinicius de Moraes ha uma valorizagdo da crénica, vista como um
“género menor” por muitos autores. Vocé concorda? Comprove sua resposta com
fragmentos do texto.

8) No texto, Vinicius de Moraes apresenta uma tipologia informal e divertida, na
linha da “prosa fiada”, dos diferentes cronistas e suas producfes. Calcado em tal
assertiva, crie uma classificagdo dos diferentes tipos de crbnica.

9) Como Drummond explicita e valoriza a “inutilidade” da cronica?

10) Segundo Eduardo Portella, a crénica bem-feita transcende a vida efémera
do jornal. Comente.

11) Decélogo da cronica — A exemplo de Moisés, nos Dez Mandamentos, e

tendo em vista os textos de Moraes e Andrade, estabeleca 10 principios
fundamentais da cronica.
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] APENDICE B:_
QUESTIONARIO: A INTROSPECCAO NA CRONICA — TEXTUALIDADES E
REPRESENTACOES

QUERID@ ALUN@, com base na leitura da crénica O milagre das folhas, de Clarice
Lispector, responda ao questionario:

Questdes
1) Com relacdo ao titulo desse texto, o que se pode inferir? Quais 0s possiveis
sentidos para “folhas”?

2) Em qual momento do texto aparece o termo “folhas”? Qual a intencdo da
escritora ao usa-lo?

3) Quais estratégias linguisticas vocé percebeu como uma aproximacdo do Eu-
narrador com o Eu-leitor?

4) Vocé consegue estabelecer relagfes entre esse texto e outros ja lidos por
vocé? Quais? Por qué?

5) Com relac&o ao género crbnica
5.1) Quais aspectos, na sua opinido, sobressaltam aos olhos no que diz respeito
a estrutura e a linguagem dessa cronica? Justifique-os.

6) Com relagéo aos sentidos do texto.
6.1) Qual o significado de milagres para a narradora?
6.2) Qual o significado de milagres para vocé?
6.3) ApOs a leitura da crbnica, vocé percebe alguma alteracédo no significado de
milagres para vocé?
6.4) O texto proporcionou reflexdes? Quais?

7) Escreva um poema com o titulo “Milagre” com base no poema “Felicidade”, de
Bertold Brecht.

FELICIDADE

O primeiro olhar da janela de manha
O velho livro perdido reencontrado
Rostos animados
A neve, a sucessdao das estacdes
Jornais
O cachorro
A dialética
Tomar banho, nadar um pouco
A musica antiga
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Sapatos macios
Compreender
A musica nova

Escrever, plantar
Viajar, cantar
Ser camarada

Fonte: BRECHT (2000).
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) APENDICE C: i
QUESTIONARIO: O HUMOR E A CRITICA SOCIAL NA CRONICA

QUERID@ ALUN@, responda ao questionario a seguir, com base nos
conhecimentos adquiridos pelo texto tedrico e pela discussao oral que tiveram.

Questdes
1) Comente o primeiro paragrafo da cronica.

2) Castigat ridendo mores (Com o riso, castigam-se 0s costumes). Como esse
brocardo latino aplica-se ao texto de Sérgio Porto?

3) Por que o riso (o cdmico) é considerado desconstrutor? Filme: O nome da rosa,
de Umberto Eco.

4) Retire do texto expressdes populares/coloquiais e coloque seus possiveis
significados.

5) Qual a classificacdo da cronica, segundo seus aspectos tematicos? Justifique.

6) ApOs as discussdes, escrever uma crénica pautada na piada a seguir

CEU X INFERNO

Ao atender o telefone, S&o Pedro ouve a inconfundivel voz do Diabo: - Estou lhe
desafiando para uma partida de futebol no préximo final de semana. O Céu contra
o Inferno, aceita? - Aceito, sim - respondeu Sado Pedro, humildemente. - Mas, a
honestidade me obriga a lhe dizer que vocés vao perder. Tenho os melhores
jogadores de todos 0s tempos no meu time.
- Pode ser! Mas néo se esqueca de que eu tenho os piores juizes!

(AUTORIA DESCONHECIDA)
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APENDICE D: X
AS FORMAS DE LER E A REFLEXAO NA CRONICA

QUERID@ ALUN@, ap0s apreciar a cronica e o video com leitura da crénica Eu sei,
mas nao devia, de Marina Colasanti responda ao questionario a seguir e aprenda
um pouco mais sobre a diversidade na composicdo e sentidos dos textos
(Multimodais/ multissemioticos).

Leitura: Textual # Multimodal

1 - Leitura Silenciosa

Quais as primeiras impressoes da leitura?

2 — Com relacéo ao confronto da sua leitura com o video:
Vocé acredita que os sentidos tidos pelas leituras sdo os mesmos? Por qué? Como

vocé avalia a disposicao de imagens e sons que acompanham a leitura no video?
Justifique sua forma favorita de leitura.
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ANEXO 1:

LETRA DE “O SAMBA NAO PODE MORRER”

NAO DEIXE O SAMBA MORRER

N&o deixe o samba morrer
N&o deixe o samba acabar

O morro foi feito de samba
De samba pra gente sambar
Quando eu nao puder

Pisar mais na avenida
Quando as minhas pernas
N&o puderem aguentar
Levar meu corpo

Junto com meu samba

O meu anel de bamba
Entrego a quem merega usar
Eu vou ficar

No meio do povo espiando

A Mangueira perdendo ou ganhando
Mais um carnaval

Antes de me despedir

Deixo ao sambista mais novo
O meu pedido final

Antes de me despedir

Deixo ao sambista mais novo
O meu pedido final

N&o deixe o samba morrer
N&o deixe o samba acabar

O morro foi feito de samba
De Samba, pra gente sambar
Falaram que meu companheiro

Meu amigo surdo
Parece absurdo

Apanha por tudo

Ninguém canta samba sem ele apanhar
N&o viram que seu companheiro
Amigo Pandeiro

Também tira coco do mesmo coqueiro
E apanha sorrindo pro povo cantar
Pandeiro, ndo é absurdo mas € o meu
nome

N&ao me chamo surdo mas aguento fome
Pandeiro ndo come mas pode apanhar
Ao povo que vive

Na forga do som brasileiro

Nao é s6 o surdo

Nem s6 o pandeiro

Tem uma familia sambando legal
Vocé, cantando, tocando e batendo na
gente

Passando por tudo tao indiferente

N&o conhece a dor de um instrumental
Batuqueiro, & batuqueiro

Cantando o samba pode bater no
pandeiro Batuqueiro, & batuqueiro

Compositores: Aloissio Silva / Edson
Gomes Da Conceicao

Interpretacdo de Alcione disponivel em:

https://www.youtube.com/watch?v=_TnLPDG8ZM
A
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, ANEXO 2:
TEXTO “EXERCICIO DA CRONICA”, DE VINICIUS DE MORAES

O EXERCICIO DA CRONICA

Vinicius de Moraes

Escrever prosa € uma arte ingrata. Eu digo prosa fiada, como faz um
cronista; ndo a prosa de um ficcionista, na qual este é levado meio a tapas pelas
personagens e situacdes que, azar dele, criou porque quis. Com um prosador do
cotidiano, a coisa fia mais fino. Senta-se ele diante de sua maquina, acende um
cigarro, olha através da janela e busca fundo em sua imaginacdo um fato qualquer,
de preferéncia colhido no noticiario matutino, ou da véspera, em que, com as suas
artimanhas peculiares, possa injetar um sangue novo. Se nada houver, resta-lhe o
recurso de olhar em torno e esperar que, através de um processo associativo,
surja-lhe de repente a cronica, provinda dos fatos e feitos de sua vida
emocionalmente despertados pela concentracdo. Ou entdo, em Ultima instancia,
recorrer ao assunto da falta de assunto, ja bastante gasto, mas do qual, no ato de
escrever, pode surgir o inesperado.

Alguns fazem-no de maneira simples e direta, sem caprichar demais no
estilo, mas enfeitando-o aqui e ali desses pequenos achados que séo a sua marca
registrada e constituem um topico infalivel nas conversas do alheio naquela noite.
Outros, de modo lento e elaborado, que o leitor deixa para mais tarde como um
convite ao sono: a estes se |é como quem mastiga com prazer grandes bolas de
chicletes. Outros, ainda, e constituem a maioria, “tacam peito” na maquina e
cumprem o dever cotidiano da crbnica com uma espécie de desespero, huma
atitude ou-vai-ou-racha. Ha os euforicos, cuja prosa procura sempre infundir vida e
alegria em seus leitores e ha os tristes, que escrevem com o fito exclusivo de
desanimar o gentio ndo s6 quanto a vida, como quanto a condicdo humana e as
razdes de viver. Ha também os modestos, que ocultam cuidadosamente a propria
personalidade atras do que dizem e, em contrapartida, os vaidosos, que castigam
Nno pronome na primeira pessoa e colocam-se geralmente como a personagem
principal de todas as situacfes. Como se diz que € preciso um pouco de tudo para
fazer um mundo, todos estes “marginais da imprensa”, por assim dizer, tém o seu
papel a cumprir. Uns afagam vaidades, outros, as espicagam; este € lido por puro

deleite, aquele por puro vicio. Mas uma coisa é certa: o publico ndo dispensa a
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cronica, e o cronista afirma-se cada vez mais como o cafezinho quente seguido de
um bom cigarro, que tanto prazer dao depois que se come.

Coloque-se porém o leitor, o ingrato leitor, no papel do cronista. Dias ha em
que, positivamente, a crénica “nao baixa”. O cronista levanta-se, senta-se, lava as
maos, levanta-se de novo, chega a janela, d4 uma telefonada a um amigo, pée um
disco na vitrola, relé cronicas passadas em busca de inspiracdo — e nada. Ele sabe
gue o tempo esta correndo, que a sua pagina tem uma hora certa para fechar, que
os linotipistas o0 estdo esperando com impaciéncia, que o diretor do jornal esta
provavelmente cogando a cabeca e dizendo a seus auxiliares: “E... ndo ha nada a
fazer com Fulano...” Ai entdo é que, se ele é cronista mesmo, ele se pega pela gola
e diz: “Wamos, escreve, 6 mascarado! Escreve uma crénica sobre esta cadeira que
estd ai em tua frente! E que ela seja bem-feita e divirta os leitores!” E o negécio sai
de qualquer maneira.

O ideal para um cronista é ter sempre uma ou duas crénicas adiantadas.
Mas eu conhec¢o muito poucos que o facam. Alguns tentam, quando comecam, no
afa de dar uma boa impresséao ao diretor e ao secretario do jornal. Mas se ele € um
verdadeiro cronista, um cronista que se preza, ao fim de duas semanas estara
gastando a metade do seu ordenado em mandar sua cronica de taxi — e a verdade
€ que, em sua inocente maldade, tem um certo prazer em imaginar o0 suspiro de
alivio e a correria que ela causa, quando, tal uma filha desaparecida, chega de

volta a casa paterna.

Fonte: MORAES (1998).
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ANEXO 3:
TEXTO “O FRIVOLO CRONISTA”, DE CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE

O FRIVOLO CRONISTA

Carlos Drummond de Andrade

Um leitor de Mato Grosso do Norte escreve deplorando a frivolidade que é
marca desta coluna. Hoje ndo estou para brincadeira, e retruco-lhe nada menos que
com a palavra de um sabio antigo, reproduzida por Goethe em ltalianische Reisen.
Vai o titulo em alemao, para maior forca do enunciado. Os que ndo sabem aleméao
temos 0 maior respeito por essa lingua. A frase é esta, em portugués trivial: “Quem
nao se sentir com tutano suficiente para o necessario e Util, que se reserve em boa
hora para o desnecessario e inutil”. E o que faco, respaldado pela sentenca de um
mestre, endossada por outro.

E vou mais longe. O indtil tem sua forma particular de utilidade. E a pausa,
o descanso, o refrigério, no desmedido afa de racionalizar todos os atos de nossa
vida (e a do préximo) sob o critério exclusivo de eficiéncia, produtividade,
rentabilidade e tal coisa. TaAo compensatoria é essa pausa que o inutil acaba por se
tornar de maior utilidade, exagero que nado hesito em combater, como nociso ao
equilibrio moral. Nao devemos cultivar o 6cio ou a frivolidade como valores
utilitarios de contrapeso, mas pelo simples e puro deleite de frui-los também como
expressoes da vida.

No caso minimo da cronica, o auto-reconhecimento da minha ineficacia
social de cronista deixa-me perfeitamente tranquilo. O jornal ndo me chamou para
esclarecer problemas, orientar leitores, advertir governadores, pressionar o Poder
Legislativo, ditar normas aos senhores do mundo.

O jornal sabia-me incompetente para o desempenho destas altas missoes.
Contratou-me e nao vejo erro nisto, por minha incompeténcia e desembaraco em
exercé- la.

De fato, tenho certa préatica em frivoleiras matutinas, a serem consumidas
com o primeiro café. Este café costuma ser amargo, pois sobre ele desabam todas
as afliches de mundo, em 54 paginas ou mais. E preciso que no meio dessa
catadupa de desastres venha de rolddo alguma coisa insignificante em si, mas que
adquira significado pelo contraste com a monstruosidade dos desastres. Pode ser

um pé de chinelo, uma pétala de flor, duas conchinhas na praia, o salto de um
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gafanhoto, uma caricatura, o rebolado do corista, 0o assobio do rapaz da
lavanderia. Pode ser um verso, que ndo seja épico; uma citacao literaria, isenta de
pedantismo ou fingindo de pedante, mas brincando com a erudi¢cdo; uma receita de
doce incomivel, em que figurem cantabiles de Haydn misturados com aletria e
orvalho da floresta da Tijuca. Pode ser tanta coisa! Sem dosagem certa. Nunca,
porém em doses cavalares. Respeitemos e amemos esse nobre animal, evitando o
excesso de graca. Até a frivolidade carece ter medida, linha sutil que medeia entre
0 sorriso e o tédio, pelo excesso de tintas ou pela repeticédo de efeito.

N&o pretendo fazer aqui a apologia do cronista, em proveito proprio.
Reivindico apenas o seu direito ao espaco descompromissado, onde 0 jogo nao
visa o triunfo, a reputacdo a medalha; o jogo esgota-se em si, para recomecar no
dia seguinte, sem obrigacdo de sequéncia. A informagdo apurada, correta, a
analise de fendbmenos sociais, a avaliacdo critica, tarefas essenciais do jornal
digno deste nome, ndo invalidam a presenca de um canto de pagina que tem
alguma coisa de ilha visitavel, sem acomodacdes de residéncia. Como vocé tem
em sua casa, um comodo ou parte de comodo, ou simplesmente gaveta, ou, menos
ainda, caixa de plastico ou papelao, onde guarda pequeninas coisas sem utilidade
aparente, mas em que os dedos e os olhos gostam de reparar, de vez em quando:
os nada de uma existéncia atulhada de objetos imprescindiveis e, ao cabo,
indiferentes, quando nao fatigantes.

Meu leitor (ou ex-leitor) mato-grossense do norte, ndo me queira mal
porque nao alimento a sua fome de conceitos graves, eu que me cansei de
gravidade, espontanea ou imposta, e pratico o meu numero sem pretensdo de
contribuir para o restauro do mundo. O sabio citado por Goethe me justifica,
absolve e até premia. Eu disse no comeco que ndo estou para brincadeira?

Mentira; foi outra frivolidade. Ciao.

Fonte: ANDRADE (2014).
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ANEXO 4:
TEXTO “O MILAGRE DAS FOLHAS”, DE CLARICE LISPECTOR

MILAGRE DAS FOLHAS

Clarice Lispector

N&o, nunca me acontecem milagres. Ouco falar, e as vezes isso me basta
como esperanca. Mas também me revolta: por que ndo a mim? Por que sé de ouvir
falar? Pois ja cheguei a ouvir conversas assim, sobre milagres: “Avisou-me que, ao
ser dita determinada palavra, um objeto de estimacao se quebraria”. Meus objetos
se quebram banalmente e pelas méaos das empregadas. Até que fui obrigada a
chegar a conclusao de que sou daqueles que rolam pedras durante séculos, e ndo
daqueles para os quais 0s seixos ja vém prontos, polidos e brancos. Bem que tenho
visdes fugitivas antes de adormecer — seria milagre? Mas ja me foi tranquilamente
explicado que isso até nome tem: cidetismo, capacidade de projetar no campo
alucinatério as imagens inconscientes.

Milagre, ndo. Mas as coincidéncias. Vivo de coincidéncias, vivo de linhas
que incidem uma na outra e se cruzam e no cruzamento formam um leve e
instantaneo ponto, tao leve e instantaneo que mais é feito de pudor e segredo: mal
eu falasse nele, ja estaria falando em nada.

Mas tenho um milagre, sim. O milagre das folhas. Estou andando pela rua e
do vento me cai uma folha exatamente nos cabelos. A incidéncia da linha de
milhares de folhas transformadas em uma (nica, e de milhdes de pessoas a
incidéncia de reduzi-las a mim. Isso me acontece tantas vezes que passei a me
considerar modestamente a escolhida das folhas. Com gestos furtivos tiro a folha
dos cabelos e guardo-a na bolsa, como o mais diminuto diamante. Até que um dia,
abrindo a bolsa, encontro entre os objetos a folha seca, engelhada, morta. Jogo-a
fora: ndo me interessa fetiche morto como lembranca. E também porque sei que
novas folhas coincidirdo comigo. Um dia uma folha me bateu nos cilios. Achei

Deus de uma grande delicadeza.

Fonte: LISPECTOR (1969)
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ANEXO &:
TEXTO “INFERNO NACIONAL”, DE SERGIO PORTO

INFERNO NACIONAL

Sérgio Porto

A historinha abaixo transcrita surgiu no folclore de Belo Horizonte e foi contada 14,
numa versao politica. Nao é o nosso caso. Vai contada aqui ho seu mais puro
estilo folclorico, sem maiores rodeios.

Diz que uma vez um camarada que abotoou o paleté. Em vida o falecido foi muito
dado a falcatrua, chegou a ser candidato a vereador pelo PTB, foi diretor de instituto
de previdéncia, foi amigo do Tendrio, enfim... ao morrer nem conversou: foi direto
ao Inferno. Em chegando 1&, pediu audiéncia a Satanés e perguntou:

— Qual é o lance aqui? Satanas explicou que o inferno estava dividido em
diversos departamentos, cada um administrado por um pais, mas o falecido nao
precisava ficar no departamento administrado pelo seu pais de origem. Podia ficar
no departamento do pais quer escolhesse. Ele agradeceu muito e disse a Satanas
gue ia dar uma voltinha para escolher o seu departamento.

Esta claro que saiu do gabinete do Diabo e foi logo para o departamento dos
Estados Unidos, achando que |4 devia ser mais organizado o inferninho que Ihe
caberia para toda a eternidade. Entrou no departamento dos Estados Unidos e
perguntou como era o regime ali.

— Quinhentas chibatadas pela manh&, depois passar duas horas num forno de
duzentos graus. Na parte da tarde: ficar numa geladeira de cem graus abaixo de
zero até as trés horas, e voltar ao forno de duzentos graus.

O falecido ficou besta e tratou de cair fora, em busca de um departamento menos
rigoroso. Esteve no da Russia, no do Japao, no da Franca, mas era tudo a mesma
coisa. Foi ai que Ihe informaram que tudo era igual: a divisdo em departamento
era apenas para facilitar o servigco no Inferno, mas em todo lugar o regime era o
mesmo: quinhentas chibatadas pela manh&, forno de duzentos graus durante o
dia e geladeira de cem graus abaixo de zero, pela tarde.

O falecido ja caminhado desconsolado por uma rua infernal, quando viu um
departamento escrito na porta: Brasil. E notou que a fila a entrada era maior do
que a dos outros departamentos. Pensou com suas chaminhas: “Aqui tem peixe

por debaixo do angu”. Entrou na fila e comegou a chatear o camarada da frente,
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perguntando por que a fila era maior e os enfileirados menos tristes. O camarada
da frente fingia que ndo ouvia, mas ele tanto insistiu que o outro, com medo de
chamarem atencéo, disse baixinho:

— Fica na moita, e ndo espalha ndo. O forno daqui esta quebrado e a geladeira
anda meio enguicada. Nao da mais de trinta e cinco graus por dia.

- E as quinhentas chibatadas? — perguntou o falecido.

- Ah... O sujeito desse servigo vem aqui de manha, assina o ponto e cai fora.
Fonte: PONTE PRETA (1998).
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ANEXO 6:
“EU SEI, MAS NAO DEVIA”, DE MARINA COLASANTI

EU SEI, MAS NAO DEVIA

Marina Colasanti

Eu sei que a gente se acostuma. Mas néo devia.

A gente se acostuma a morar em apartamentos de fundos e a néo ter outra
vista que néo as janelas ao redor. E, porque ndo tem vista, logo se acostuma a néo
olhar para fora. E, porque néao olha para fora, logo se acostuma a nao abrir de todo
as cortinas. E, porque ndo abre as cortinas, logo se acostuma a acender mais cedo
a luz. E, a medida que se acostuma, esquece 0 sol, esquece 0 ar, esquece a
amplidao.

A gente se acostuma a acordar de manhad sobressaltado porque esta na
hora. A tomar o café correndo porque esta atrasado. A ler o jornal no énibus porque
ndo pode perder o tempo da viagem. A comer sanduiche porque ndo da para
almocar. A sair do trabalho porque ja é noite. A cochilar no 6nibus porque esta
cansado. A deitar cedo e dormir pesado sem ter vivido o dia.

A gente se acostuma a abrir o jornal e a ler sobre a guerra. E, aceitando a
guerra, aceita os mortos e que haja numeros para os mortos. E, aceitando os
nameros, aceita ndo acreditar nas negociacfes de paz. E, ndo acreditando nas
negociacdes de paz, aceita ler todo dia da guerra, dos numeros, da longa duracao.

A gente se acostuma a esperar o dia inteiro e ouvir no telefone: hoje nao
posso ir. A sorrir para as pessoas sem receber um sorriso de volta. A ser ignorado
guando precisava tanto ser visto.

A gente se acostuma a pagar por tudo o que deseja e o de que necessita. E
a lutar para ganhar o dinheiro com que pagar. E a ganhar menos do que precisa. E
a fazer fila para pagar. E a pagar mais do que as coisas valem. E a saber que cada
vez pagar mais. E a procurar mais trabalho, para ganhar mais dinheiro, para ter
com que pagar nas filas em que se cobra.

A gente se acostuma a andar na rua e ver cartazes. A abrir as revistas e ver
anuncios. A ligar a televisdo e assistir a comerciais. A ir ao cinema e engolir
publicidade. A ser instigado, conduzido, desnorteado, lancado na infindavel
catarata dos produtos.

A gente se acostuma a poluicdo. As salas fechadas de ar condicionado e
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cheiro de cigarro. A luz artificial de ligeiro tremor. Ao choque que os olhos levam na
luz natural. As bactérias da agua potavel. A contaminacéo da agua do mar. A lenta
morte dos rios. Se acostuma a nao ouvir passarinho, a ndo ter galo de madrugada,
a temer a hidrofobia dos cées, a ndo colher fruta no pé, a ndo ter sequer uma
planta.

A gente se acostuma a coisas demais, para nao sofrer. Em doses
pequenas, tentando ndo perceber, vai afastando uma dor aqui, um ressentimento
ali, uma revolta acola.

Se o cinema esta cheio, a gente senta na primeira fila e torce um pouco o
pescoco.

Se a praia esta contaminada, a gente molha s6 os pés e sua no resto do
corpo. Se o trabalho esta duro, a gente se consola pensando no fim de semana. E
se no fim de semana ndo ha muito o que fazer a gente vai dormir cedo e ainda fica
satisfeito porgue tem sempre sono atrasado.

A gente se acostuma para ndo se ralar na aspereza, para preservar a pele.
Se acostuma para evitar feridas, sangramentos, para esquivar-se de faca e
baioneta, para poupar o peito. A gente se acostuma para poupar a vida. Que aos

poucos se gasta, e que, gasta de tanto acostumar, se perde de si mesma.

Fonte: COLASANTI (1996).
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