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Ever the undiscouraged, resolute, struggling soul of man;

(Have former armies fail’d? then we send fresh armies—and fresh
again;)

Ever the grappled mystery of all earth’s ages old or new;

Ever the eager eyes, hurrahs, the welcome-clapping hands, the loud
applause;

Ever the soul dissatisfied, curious, unconvinced at last;

Struggling to-day the same—nbattling the same.

(WHITMAN, 2013, p.607)



RESUMO

Esta pesquisa busca aplicar uma abordagem do ensino de leitura no intuito de contribuir na
formacdo do leitor literario, através de estratégias metacognitivas de leitura que auxiliem os
alunos a se tornarem leitores ativos e reconhecerem no conto o discurso universal inerente ao
texto literario. Nosso embasamento tedrico associa Estética da Recepcdo com Jauss (1979),
Teoria do Efeito Estético, representada por lIser (1979), ensino de Literatura com Bordini
&Aguiar (1993), Zilberman (2014) e Cosson (2014) a interacdo com 0 uso das estratégias de
leitura, respaldado em Flavell (1976), Baker & Brown (1980), Solé (1998), Duke & Pearson
(2002) e Kleiman (2007). Sendo assim, os teoricos da teoria da literatura e da psicolinguistica
dialogam para justificar a nossa proposta de entrelacamento dessas &reas, visando um ensino
de Literatura que respeite 0s aspectos literarios e utilize os conhecimentos linguisticos para
construcdo de significados do texto. A metodologia utilizada € qualitativa. Participaram da
pesquisa 30 voluntarios, estudantes do 9° ano de uma escola publica. As fases de aplicacédo
das atividades para a coleta de dados foram divididas em diagndstica, ensino de leitura e
teste/avaliagdo. As atividades foram produzidas com base nos contos (O Crime do Professor
da Matematica, de Clarice Lispector; O Conto se Apresenta, de Moacyr Scliar; O Gato Preto,
de Edgar Allan Poe) lidos em cada fase, sendo elas o Questionario Avaliativo de uso de
Estratégias Metacognitivas de Leitura e 0 Questionario de Compreensdo do Conto, em todas
as fases e 0 Guia de Leitura, nas duas Ultimas fases. O corpus foi constituido por 234 fichas
de atividades (questionarios e guias de leitura). Os resultados indicam que é possivel a
percepcdo do discurso universal, quando o estudante é capaz de transubstanciar a ficcdo

inerente ao texto literario.

Palavras-chave: Estratégias metacognitivas. Discurso universal. Conto. Leitor literario.



ABSTRACT

The present study aims to apply a teaching Reading approach in order to contribute to the
literary reader formation through metacognitive reading strategies that help students become
active readers and recognize in the short story the universal discourse inherent in the literary
text. Our theoretical basis associated Aesthetics of Reception with Jauss (1979), Theory of
Aesthetic Response, represented by lIser (1979), literature teaching with Bordini & Aguiar
(1993), Ziberman (2014) and Cosson (2014) to the interaction with the use of reading
strategies, represented by Flavell (1976), Baker and Brown (1980), Solé (1998), Duke and
Pearson (2002) and Kleiman (2007). Thus, literary theory and psycholinguistics dialogue to
justify our proposal of interweaving these areas, seeking a literature teaching that respects the
literary aspects and use the language skills to build text meanings. The methodology is
qualitative. The participants were 30 volunteers, students from 9™ grade in a State School.
The implementation stages for the data collection were divided into diagnostic, teaching of
reading and test/evaluation. The activities were produced based on the short stories (O crime
do Professor de Matemética by Clarice Lispector; O Conto se Apresenta by Moacyr Scliar; O
Gato Preto by Edgar Allan Poe) read at each stage, they were the Assessment Questionnaire
on the use of Metacognitive Reading Strategies, Short Story Comprehension Questionnaire, at
all stages and the Reading Guide in the last two stages. The corpus consisted of 234 activities
sheets (questionnaires and reading guides). The results indicate that the universal discourse
perception is possible, when the student is able to transubstantiate fiction inherent in the
literary text.

Keywords: Metacognitive strategies. Universal discourse. Short story. Literary reader.
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1 INTRODUCAO

O trabalho com o texto literario em sala de aula, nas muitas escolas da rede estadual,
em grande parte, é direcionado pelo livro didatico e a forma como os textos sdo utilizados
para fazer exercicios de interpretacdo acabam limitando muito a reflexdo literaria, por
apresentar questionamentos que induzem a uma resposta ideal. Devido a isso, geralmente, os
estudantes ficam inseguros no momento de dar respostas objetivas, ndo SO em exercicios no
livro didatico, como em avaliagbes externas, nas quais predominam questdes de mdltipla
escolha que, muitas vezes, ndo refletem a primeira impressdao que o estudante tem ao ler o
texto.

Em outras situacbes, nas interacfes em sala de aula, o professor, buscando facilitar a
relacdo do aluno com o texto literdrio, acaba direcionando uma interpretacdo tematica que
dificulta o estudante de acionar o horizonte de expectativa® (JAUSS, 1979) e isso pode
resultar em uma antecipacdo da interpretacdo que deveria ser feita a partir do contato do aluno
com o texto. Dessa forma, a leitura mal direcionada pode limitar a reflexdo sobre as
impressdes que 0s estudantes tém durante o primeiro contato com o0 texto e essa acao

repercutird na forma de interpretacéo.

E importante refletir sobre como se deve direcionar as atividades de leitura do texto
literdrio de forma cautelosa para ndo tirar do estudante o momento de reflexdo e de
construcdo da significacdo, impedindo-o de interagir ativamente com o texto. Portanto, a
mediacdo do professor deve favorecer o0 momento de interacdo do estudante com o texto,
fornecendo recursos para os estudantes perceberem as lacunas existentes no texto literario que

permitem a ele participar da construcdo de sentido.

A escolha deste trabalho com leitura do texto literario partiu da analise dos resultados

apresentados pela escola estadual Santa Apolénia® nas avaliacdes externas com relagdo ao

4 Regina Zilberman explica que Hans Robert Jauss (1921-1997) encontrou um parametro para medir as
possibilidades de recepcdo de uma obra literaria, recorrendo a noc¢do de horizonte formulada pelo seu professor
Hans George Gadamer (1900-2002), que, por sua vez, se inspirou nas leituras da fenomenologia de E. Husserl
(1859-1938). Para Jauss “cada leitor pode reagir individualmente a um texto, mas a recepgdo ¢ um fato social —
uma medida comum localizada entre essas reagdes particulares; este é o horizonte que marca os limites dentro
dos quais uma obra é compreendida em seu tempo e que, sendo “trans-subjetivo”, “condiciona a a¢do do texto”
(ZILBERMAN, 1989, p.39, grifos da autora). No entanto, Martin Heidegger (1889-1976) que foi discipulo de
Husserl, ampliou a discussdo e propds um modelo filos6fico baseado na fenomenologia hermenéutica, comuma
perspectiva mais ampla do conceito, antes da formulagéo de Jauss.

% Escola regular, de pequeno porte (481 alunos e 19 turmas), da rede estadual de ensino, vinculada a Geréncia
Regional Metro-sul, funciona em uma instalacdo anexa a Faculdade de Odontologia de PE (FOP-UPE) situada
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nivel de proficiéncia em leitura dos estudantes. Essa escola é de ensino regular e de pequeno
porte. As turmas sdo formadas, em média, por 30 alunos em cada sala. Tanto a coleta de

dados, como a aplicacdo das atividades foram feitas em uma turma de 9° ano dessa unidade.

Os dados referentes ao resultado das avaliagbes externas dessa escola forneceram
indicios de que um dos aspectos que precisava ser investigado era por que algumas
habilidades referentes a leitura dos géneros da ordem do narrar ndo foram desenvolvidas.
Conquanto haja varios géneros narrativos ficcionais que poderiam ser utilizados para a
abordagem proposta, decidimos utilizar o conto, ndo s6 por ser um dos géneros mais presentes
na abordagem do texto literario no 9° ano do ensino fundamental, mas por ser um género
relativamente curto (o fato de ser um texto breve facilita o trabalho, sem quebras de leitura
durante as aulas), ndo possuir uma estrutura fixa e por funcionar como uma porta que da
acesso a varios mundos de forma breve, assim, fazendo o leitor encontrar significados

diversos para refletir sobre o mundo.

Partindo-se desse contexto, acreditamos que a consciéncia acerca das estratégias
metacognitivas, por parte dos estudantes do 9° ano, direcionadas & leitura dos contos poderia
promover a descoberta do discurso universal inerente ao texto literario e questionamos se a
acdo mediadora do professor ao criar e aplicar atividades com estratégias metacognitivas de
leitura contribui para o desenvolvimento do processo criativo e reflexivo na interacdo do

estudante com o texto literario.

Sendo assim, nossa proposta foi utilizar a Teoria da Recepcdo e do Efeito Estético,
considerando os fundadores de tais vertentes Hans Robert Jauss (1921-1997) e Wolfgang Iser
(1926-2007) para, a partir dela, buscar estratégias que fornecessem ao professor recursos para
mediar a interacdo do estudante com a leitura de contos. Com isso, 0 estudante poderia
associar o prazer que o texto literario provoca a percepcdo da universalidade (com base no
conceito aristotélico que sera melhor desenvolvido na secdo 3 desta dissertacdo, para explicar
0 que entendemos por discurso universal) do texto ao desenvolver sua habilidade de leitura e
capacidade de atribuicdo de significacdo ao interagir com o texto literario. O discurso
universal, nesse contexto, deve ser entendido como as representacBes ficcionais que nos
permitem dialogar com a humanidade de forma metaforica ao nos reconhecermos nelas por

meio de acGes miméticas.

no municipio de Camaragibe, atende a uma comunidade de baixo poder aquisitivo, muitos estudantes moramem
galpdes (salas do prédio da FOP que foram ocupadas ha muitos anos) emcima da escola.
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No intuito de promover o desenvolvimento das habilidades de leitura dos estudantes,
buscamos utilizar, de modo explicito, estratégias metacognitivas de leitura, aplicadas aos
contos para que O estudante interagisse ativamente com o0 texto e pudesse experienciar, desde
0 primeiro contato com a leitura, a construcdo de sentidos, correlacionando de forma
consciente, simultaneamente, o0 seu conhecimento prévio e o texto literario para apreensdo do
discurso universal inerente a ele. Como aporte tedrico para 0 embasamento das estratégias
metacognitivas, utilizamos a concepcao de Isabel Soleé:

Consideramos as estratégias de compreensdo leitora como um tipo particular
de procedimento de ordem elevada. Como poderéo verificar, cumprem todos
0s requisitos: tendem a obtengdo de uma meta, permitem avangar o custo da

acdo do leitor, embora ndo a preservem totalmente; caracterizam-se por ndo
estarem sujeitas de forma exclusiva a um tipo de contetido ou a um tipo de

texto. (1998, p. 72)

As estratégias metacognitivas sdo procedimentos de leitura que os estudantes podem
fazer com o objetivo de refletir sobre o texto antes, durante e apds a leitura. Elas sdo
importantes para fazer com que as formulagcbes de hipdteses sejam ativadas, monitoradas,
avaliadas e reformuladas ao longo do processo de leitura, pois essas acgdes, quando feitas de
forma consciente, no momento de aprendizagem da leitura, ajudam o leitor a ler com maior
autonomia e criticidade sobre aspectos ndo sé estruturais e tematicos, mas desenvolvendo a
percepcdo do discurso universal presente no texto literario. Dessa forma, essas acOes

conscientes passam a ser feitas naturalmente com a prética de leitura.

Apesar de serem varios os beneficios que o0 uso das estratégias metacognitivas de
leitura podem proporcionar ao leitor, na abordagem proposta, vamos enfatizar dois aspectos: o
primeiro é o papel fundamental do leitor diante do texto, como um sujeito ativo que preenche
espacos vazios, participando assim, do processo de significacdo do texto. O segundo é o
direcionamento da regulacdo da compreensdo para a consciéncia do discurso universal do
texto literario, que como ja& mencionamos, permite que o aluno possa mais facilmente se

reconhecer como parte fundamental na construcdo de sentidos do texto.

Como consequéncia desse trabalho interativo, fizemos uma abordagem na qual, a
partir dos sentidos construidos durante a interacdo com o texto, os estudantes pudessem
refletir sobre o discurso universal do texto literario. Durante o processamento do texto
literdrio, o estudante precisaria preencher as lacunas deixadas pelo autor para gerar sentido.

Algumas das estratégias metacognitivas de leitura utilizadas para a interacdo ativa do leitor
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com o texto, segundo Solé (1998), sdo predicGes, regulacdo com automonitoramento e
autoavaliacdo com o uso de inferéncias e levantamento de hipoteses durante a leitura
detalhada, em busca de pistas dadas pelo autor. Assim, o leitor pode acionar seu
conhecimento de mundo e estabelecer relagdo com o texto para refletir sobre o que o torna

atemporal e o que pode ser reconhecido como discurso universal.

Buscamos propor direcionamentos de atividades a serem utilizadas como modelos de
procedimentos que podem ser adaptados para trabalhar o género na sua totalidade, podendo
ser usadas com varios textos do género conto dentro desta proposta, no intuito de contribuir
para a formacdo de um leitor reflexivo no contato com textos desse género. Da mesma forma
como uma piada s6 cumpre sua funcdo se o leitor entender o humor presente no texto, através
de processos inferenciais, o texto literario s6 cumpre sua funcdo se o leitor, também,
compreender as caracteristicas que lhe sdo intrinsecas: o discurso universal presente nos
aspectos ficcionais com as suas possiveis relagbes com o mundo. Ao perceber isso, 0 leitor
vivencia de forma catartica o prazer da leitura de um texto literario. Defendemos que
contribuir para que os estudantes tenham consciéncia das estratégias metacognitivas para a
regulacdo da leitura € um meio valioso para o alcance de objetivos de compreensdo de textos
em geral, que incluem a identificacio, ndo sO de determinadas caracteristicas, mas,
principalmente, as fungBes desses textos, como as citadas acima acerca do género piada e 0s

géneros textuais do dominio literario em geral.

A intencdo de associar a abordagem da Estética da Recepcdo e a Teoria do Efeito
Estético com uso das estratégias metacognitivas de leitura se fundamenta na perspectiva do
letramento para a formacdo do leitor literario. As estratégias sdo mecanismos para aprimorar a
interacdo do estudante-leitor com o texto, haja vista muitos alunos no 9° ano do ensino
fundamental da rede publica de ensino ainda ndo serem considerados leitores autbnomos por
estarem em processo de formacdo (os dados das provas externas evidenciam esse fato),
devido as vicissitudes referentes as condi¢cfes de ensino e ao proprio sistema de avaliacdo, 0s
quais permitem uma flexibilidade para a progressdo do estudante de uma série para outra, sem
acompanhamento adequado que garanta o desenvolvimento de habilidades e competéncias

basicas de leitura ndo desenvolvidas ao longo do processo.

Mesmo assim, entendemos gque ao nos tornarmos leitores autbnomos, ainda estaremos
em processo de formacdo leitora, mas com habilidades bésicas de leitura desenvolvidas, pois

nesse sentido a formacdo se dara no aspecto mais abrangente referente
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a capacidade de interagir com as ideias do texto em nivel mais sofisticado, ja que um leitor

autbnomo € capaz de dominar as estratégias basicas para interpretar um texto.

Outrossim, as estratégias metacognitivas podem servir para o desenvolvimento de uma
analise mais profunda do texto, sem normatizar a interpretacdo, pois cada leitor podera
questionar e revelar os sentidos a partir do seu conhecimento de mundo ao preencher as
lacunas do texto. Dessa forma, o estudante ir4, ndo SO, reconhecer no texto ideias
condescendentes ao seu horizonte de expectativa, mas ampliar seus horizontes, por confrontar
com ideias que possam quebrar sua expectativa. Portanto, o objetivo € a expansdo do
horizonte de expectativa, através da fusdo de horizontes, assim revela-se o prazer causado
pela descoberta do discurso universal inerente a obra literaria. Para Jauss € fundamental essa
vivéncia:

A atitude de prazer, que a arte provoca e possibilita, é a experiéncia estética
primordial. Ela ndo pode ser suprimida; pelo contréario, deve voltar a ser
objeto de reflexdo tedrica, quando se trata hoje de defender a funcédo social

da arte e da ciéncia que a serve contra os que — letrados ou nao — suspeitam
dela. (JAUSS apud ZILBERMAN, 1989, p. 49)

Partimos da hipOtese de que € possivel oferecer um ensino do texto literario no intuito
de conceder ao estudante um momento de fruicdo da obra literaria, propiciando a interacao
efetiva e mais intima entre leitor e texto. Sendo assim, acreditamos que o estimulo para a
conscientizacdo acerca de estratégias metacognitivas de leitura, utilizando o conto como
recurso para abordar os aspectos inerentes ao género literario, pode ser um dos meios de

desenvolvimento para formacdo mais consciente do leitor literario.

Portanto, o objetivo geral foi constatar se a mediacdo do professor na interacdo do
estudante com o texto literario péde contribuir na sua formacdo como um leitor critico, capaz
de refletir sobre o texto, confrontando seu conhecimento de mundo com as novas visGes de
mundo oferecidas pelo reconhecimento do discurso universal no texto literario ao relacionar a

ficcdo ao mundo em que ele vive.

De forma especifica, procuramos desenvolver uma abordagem de ensino de leitura que
contribuisse para a formacdo de leitores proficientes do texto literario a partir de atividades
com estratégias metacognitivas de leitura. Verificamos se as estratégias metacognitivas de
leitura puderam ajudar os alunos no reconhecimento do papel ativo do leitor para interacdo

com o texto literario e assim chegar a percepcdo do discurso universal inerente a ele.
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No intuito de encorajar o estudante a se colocar como parte fundamental do processo
de significacdo e reconhecer o discurso universal inerente a ele, usamos 0 conto como recurso

para fruicdo, na descoberta do prazer causado pelo confronto de horizontes de expectativas.

De acordo com o0s objetivos expostos, este trabalho esta embasado teoricamente em
quatro eixos, sendo o primeiro referente as reflexdes sobre a pratica do ensino de Literatura
no ensino fundamental. Analisamos como a literatura € apresentada no 9° ano e defendemos a
importancia da percepcdo do discurso universal presente no texto literario, utilizando como
recurso 0 género conto. No segundo, tratamos da abordagem da Teoria da Recep¢do e do
Efeito Estético no ensino de literatura e como o género conto foi utilizado nessa abordagem.
Apresentamos a abordagem da Teoria da Recepcdo e do Efeito Estético no ensino de
literatura, no terceiro eixo. Buscamos estabelecer um vinculo das teorias literarias com as
estratégias metacognitivas de leitura, apresentando-as como recursos para as acdes de
compreensdo do texto literario. Por Ultimo, versamos sobre o uso de estratégias
metacognitivas de leitura no ensino de leitura do texto literario, aliando a essa proposta, 0S
conceitos da Teoria da Recepcdo e do Efeito Estético e apresentamos como as estratégias
metacognitivas de leitura puderam auxiliar na interagdo para compreensdo do texto ndo

apenas nos seus aspectos estruturais, mas literarios, antes, durante e apos a leitura de contos.

Apos as reflexdes teoricas, apresentamos a metodologia da pesquisa-acdo, seguida da

analise e discussdo dos dados.

Com base nos dados coletados durante a pesquisa, foi possivel identificarmos que as
propostas de atividades foram positivas e contribuiram na formacdo leitora dos estudantes do
9° ano do Ensino Fundamental com relacdo ao género textual proposto. Por conseguinte, 0s
aspectos envolvidos no direcionamento das atividades e a utilizagdo dos recursos para elas

podem servir como mais uma proposta para a formacao do leitor literario.
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2 REFLEXOES SOBRE A PRATICA DO ENSINO DO TEXTO LITERARIO NA
ESCOLA

O que a literatura faz é o0 mesmo que
acender umfosforo no campo no meio
da noite. Um fosforo ndo ilumina
quase nada, mas nos permite ver
quanta escuriddo existe ao redor.

(William Faulkner)

Vivemos em uma sociedade letrada, na qual ser um leitor autbnomo € uma das
competéncias que se faz necesséaria para construcdo do conhecimento e a capacidade de
relaciond-lo com a sua percep¢do do mundo e, em consequéncia disso, desenvolvemos nosso
senso critico e expandimos nossos horizontes. Grande parte da formacdo desse tipo de leitor é
desenvolvida na escola, visto que esse é o ambiente oficial no qual se aprende a ler. Nesse
espaco, a aula de Portugués deveria ter como funcdo primordial formar o leitor. Para isso,
sabemos que é imprescindivel que o aluno tenha acesso aos mais diversos géneros textuais
para desenvolver sua competéncia leitora em varias situacbes de uso da lingua. Nesta
pesquisa, destacaremos para reflexdo a leitura do texto literario e para o desenvolvimento de
nosso trabalho, selecionamos um género desse dominio. Acreditamos que estimular o ensino
de leitura do texto literario é um dos caminhos para formacdo de leitores humanizados e
criticos. Humanizados, no sentido de compreensdo da contingéncia do comportamento
humano para tolerar as diferentes visbes de mundo, assim, desenvolvendo a habilidade de
conviver com as diferencas refletidas pelas diversas formas de cultura e seus padrdes sociais.
Criticos, na acepgdo de tornar-se reflexivo, questionador, capaz de relativizar as ideias e
tematicas presentes nos textos para ter uma visdo multifacetada, transvalorizando conceitos

diversos, valores morais e ideologicos, com o objetivo de ampliar o horizonte de expectativas.

O ensino de literatura na aula de Portugués é importante para incutir 0 gosto pela
leitura, pois logo ao ingressar no ambiente escolar, a crianga entra em contato com 0s textos
literarios que despertam sua imaginacdo e seus sentimentos, fazendo-a refletir sobre a
realidade através da ficcdo. Segundo Rachel Caiano,

O mundo cresce para as criangas porque existem a curiosidade e a vontade

de saber: 0 mundo cresce e ndo tem limite, cresce para cima e para baixo,
para dentro e para fora. E a literatura € um meio para mostrar o tamanho do
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mundo: daquele que existe — corpo, objeto — e daquele que ndo existe —
imaginagdo, pensamento. (2013, p.105)

Para a autora, a literatura € um meio de trazer discussdes para dentro, despertar a
duvida. Assim, é possivel desenvolver a capacidade dialética de refletir sobre o sim e 0 ndo
gque 0 mundo nos apresenta e questionarmos com o talvez, pois a literatura nos proporciona
estabelecer um dialogo conosco (intrapessoal), com o(s) outro(s) (interpessoal) e relativizar

valores convencionados como positivos e negativos.

Posto que o texto literario estd inserido nas aulas de leitura no ensino fundamental,
precisamos refletir como sdo utilizados esses textos, quais sd0 0S objetivos que regem a aula
de portugués ao utilizar esses textos, pois segundo Compagnon “o espago da literatura tornou-
se mais escasso em nossa sociedade ha uma geracdo: na escola, onde os textos didaticos a

corroem, ou ja a devoraram” (2009, p. 21).

Rildo Cosson trata sobre a literatura escolarizada, fazendo uma critica a restricdo da
leitura do texto literario no ensino fundamental as atividades de leitura extraclasse ou
atividades especiais de leitura, nas quais a escolha dos textos € feita com base na tematica ou
linguagem de acordo com os interesses da escola (em primeiro lugar), do professor (em
segundo lugar) e do aluno (por dltimo) (COSSON, 2014, p.19-23). Dessa forma, alguns textos
literdrios, muitas vezes, perdem lugar para outros textos, que seriam mais adequados como

material de leitura e modelo de escrita padréo.

Podemos discutir, a partir disso, dois fatores que orientam o ensino do texto literario
na escola de forma inadequada: primeiro, quando, na primeira leitura, ha um direcionamento
dos textos literarios, dando énfase aos aspectos linguisticos em detrimento dos aspectos
literarios do texto e utiliza a leitura do texto literario, apenas, para estudos de aspectos
estruturais do género. Nesse caso, a leitura do texto se limita ao estudo da forma como a
linguagem é utilizada para exemplificar determinado género ou quando se trata de textos cuja
linguagem foge a norma padrdo, serve de exemplo para estudar variacdo linguistica de forma
descontextualizada. Destarte, concordamos com Tzvetan Todorov ao dizer que

pode ser Gtil ao aluno aprender os fatos da historia literaria ou alguns

principios resultantes da analise estrutural. Entretanto, em nenhum caso o

estudo desses meios de acesso pode substituir o sentido da obra, que € o
seu fim. (...) As inovacdes trazidas pela abordagem estrutural nas décadas
precedentes sdo bem-vindas com a condicdo de manter sua funcdo de
instrumento, em lugar de se tornarem seu objetivo proprio. (...) podemos
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manter os belos exemplos do passado sem ter de vaiar tudo que encontra sua
origem no mundo contemporaneo. Os ganhos da andlise estrutural, ao lado
de outros, podem ajudar a compreender melhor o sentido de uma obra (2012,
p.31-32, grifos nossos).

Um segundo fator, também, muito comum, é quando a escola desenvolve um projeto
social com um determinado tema e o professor de portugués é direcionado a trabalhar com
suas turmas textos literarios que tratem desse tema. No entanto, a reflexdo do texto acaba
sendo extrapolada para trazer, de forma centralizada, discussGes tematicas que fogem ao
trabalho de analise e interpretacdo do texto em seus aspectos prioritariamente literarios. Nesse
contexto, a aula de literatura se torna pretexto de uma sociologia questionavel para discutir
problemas do mundo atual. N&o descartamos a importancia de reconhecermos as tematicas
sociais e as ideologias que um texto literario pode apresentar, pois reconhecer tais aspectos no
texto contribui indubitavelmente para a construcdo de uma visdo mais critica do mundo.
Acreditamos que cada um, ao ler uma determinada obra, vai encontrar nela seu sentido
particular para ver o mundo de um jeito novo. Para Todorov, “o leitor ndo profissional”, ou
seja, o leitor comum, ndo I€ obras literdrias com o objetivo de “dommar um método de
ensino” ou para

retirar informacdes sobre as sociedades a partir das quais foram criadas, mas
para nelas encontrar um sentido que Ihe permita compreender melhor o
homem e o mundo, para delas descobrir uma beleza que enriqueca sua
existéncia; ao fazé-lo, ele compreende melhor a si mesmo. O conhecimento
da literatura ndo é um fim em si, mas uma das vias régias que conduzem a
realizacéo pessoal de cada um. O caminho tomado atualmente pelo ensino

literario, que da as costas a esse horizonte (...), arrisca-se a nos conduzir a
um impasse — sem falar que dificilmente poderad ter como consequéncia o

amor pela literatura (TODOROV, 2012, p.32-33).

Assim, devemos respeitar a plurissignificacdo do texto literario, considerando que se
colocarmos como ponto central uma determinada temdtica, estaremos apagando outras
possiveis dentro do texto. Portanto, o professor de portugués pode e deve discutir as tematicas
presentes no texto, mas sem a necessidade de usar o texto literario como pretexto para abordar
apenas uma determinada temética. Além disso, seria mais apropriado discutir com
aprofundamento as ideologias do texto literario em parceria com um professor de sociologia,
como projeto interdisciplinar ou transdisciplinar, assim ndo correriamos o risco de

descaracterizar o ensino de literatura para dar prioridade a uma determinada tematica que
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embora tenha seu valor, pode ser desenvolvida de forma mais enriquecedora com o

aprofundamento de um profissional da area.

Existe também, um terceiro fator, mas este estd mais evidente no trabalho com
literatura durante o ensino médio, quando os textos literarios sdo apresentados dentro de uma
linha histérica e os aspectos do contexto historico sdo associados as caracteristicas das escolas
literarias apresentadas em cada época, como se fossem fixas, imutaveis e ndo estabelecessem
relacdo com outras épocas e outros estilos anteriores ou posteriores. Nessa abordagem o foco
do ensino recai sobre 0s aspectos historicos e estilisticos da obra e a plurissignificacdo do
texto, assim como a descoberta do discurso universal da obra ndo ficam em evidéncia, pois as
questdes presentes nos livros didaticos e em exercicios abordados pelo professor em sala de
aula, nesse caso, se baseiam em respostas de mulkipla escolha sobre os aspectos puramente
historicos e estilisticos, com o objetivo de treinamento para o vestibular. Quanto a esse estilo
de ensino, podemos verificar que, mais uma vez, aspectos que deveriam contribuir para a
construcdo de sentido do texto sdo colocados como preponderantes na analise. Todorov,
também, critica esse estilo de ensmo no qual “os alunos do ensino médio aprendem o dogma
segundo o qual a literatura ndo tem relagdo com o restante do mundo, estudando apenas as
relacbes dos elementos da obra entre si 0 que, ndo se duvida, contribui para o desinteresse

crescente que esses alunos demonstram pela filiére litteraire” (2012, p.39).

Para evitarmos tais praticas, precisamos, primordialmente, ponderar sobre duas
questdes: qual é o objetivo do ensino de literatura? Que tipo de estudantes ajudamos a formar
ao ensinar literatura? Essas questOes estdo interligadas e direcionam o ensino para trilhar o
caminho da préatica pedagdgica de forma concatenada com o embasamento tedrico defendido
pelo professor cuja preocupacdo estd em contribuir para que o estudante se torne um leitor

habitual de textos literarios ndo s6 no ambiente da sala de aula, como fora dela.

O objetivo de ensinar literatura esta relacionado a importancia de ler literatura. Sendo
assim, 0 nicleo da questdo se torna: por que ler literatura? Pode parecer uma pergunta
capciosa, mas como seres humanos, buscamos sentido em tudo, e ndo é estranha a nossa
tentativa de encontrar uma funcdo para a literatura na nossa vida. Para iniciarmos a
justificativa, vamos tomar como base, quatro explicacbes do poder da literatura ao longo dos

tempos apresentadas por Antoine Compagnon (2009).

No primeiro momento, com base na definicdo classica, Compagnon apresenta 0s

conceitos aristotélicos de mimesis e catharsis, afirmando que a literatura deleita e instrui.
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Nessa percepcao, € através da mimesis (representacdao/ ficcdo/ imitacdo) que o homem se
instrui e vivencia a catharsis (purificacdo ou apuracdo das paixdes pela representacdo). Ele
complementa com a afirmacdo de que o conto, a quimera, a ficcdo educam moralmente, de
acordo com Manon Lescaut que diz “ndo ser possivel refletir sobre os preceitos da moral sem

admirar Vvé-los ao mesmo tempo amados e negligenciados” (COMPAGNON, 2009, p.31).

De fato, concordamos que o leitor, ao entrar em contato com o mundo de
possibilidades do universo ficcional, pode experienciar condutas virtuosas e dissolutas. Essa
acdo provoca no leitor a sensacdo prazerosa de se reconhecer nas virtudes ou nas acdes
moralmente impréprias, de acordo com seus preceitos morais. De uma forma ou de outra, as
vivencias  dessas  representacfes  estimulam,  consciente  ou  inconscientemente,
questionamentos acerca dessas atitudes dicotdmicas, as quais contribuem para uma formacgéo
humanizadora. No entanto, afirmar que a literatura instrui pode ser perigoso, se pensarmos

nessa acao como uma forma de doutrinacdo, de ensinar preceitos morais.

Antonio Candido questiona em A Literatura e a Formacdo do Homem, se a literatura
tem a funcdo formativa do tipo educacional. Segundo o autor:
A literatura pode formar; mas ndo segundo a pedagogia oficial, que costuma
vé-la ideologicamente como um veiculo da triade famosa, — o Verdadeiro, o
Bom, o Belo, definidos conforme os interesses dos grupos dominantes, para
refor¢co da sua concepcdo de vida. Longe de ser um apéndice da instrucdo
moral e civica (esta apoteose matreira do Obvio, novamente em grande

voga), ela age com o impacto indiscriminado da prépria vida e educa como
ela, — com altos e baixos, luzes e sombras (1972, p.84, grifos do autor).

Portanto, Candido acredita que a funcdo da literatura é formadora no sentido de
proporcionar reflexdes sobre a vida relativizando conceitos como o verdadeiro, bom e belo
gue, muitas vezes, representam apenas a ideologia ou a moral de determinado grupo social.
Sendo assim, a literatura busca estabelecer o contato do leitor com a obra literaria
apresentando valores e ideologias diversas para que sejam questionados e, dessa forma,
chegar a uma reflexdo humanizadora, pois, para ele, a literatura “ndo corrompe nem edifica,
portanto; mas, trazendo livremente em si 0 que chamamos o bem e o que chamamos o mal,
humaniza em sentido profundo, porque faz viver” (CANDIDO, 1972, p. 85, grifos do autor).
Essa funcdo apresentada por Candido é determinante para o entendimento de uma préatica de
ensino de literatura que visa a formacdo do leitor literario critico e criativo.

No segundo momento, Compagnon expde que, no Século das Luzes, surge a funcdo da

literatura como remédio e essa visdo € aprofundada pelo romantismo. Nessa percepcdo a obra
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literdria contribui para a liberdade do individuo, “o poder de nos fazer escapar ‘das forgas de
alienacao ou de opressdo” (SARTRE, 1965, apud COMPAGNON, 2009, p.34). Dentro dessa
percepgdo, a literatura concede ao homem moderno ter uma visdo além das limitagbes da vida
cotidiana, por ser concomitantemente sintoma e solucdo do mal-estar na civilizagdo. Assim,
ele conclui metaforicamente que a literatura cura ou intoxica, ou cura intoxicando
(COMPAGNON, 2009, p. 36).

Essa percepcdo que compreende a literatura como remédio faz lembrar o dialogo
Fedro de Platdo, no qual ele descreve a cena da origem da escrita apresentada por Socrates no
antigo mito egipcio de Theuth. Nesse mito, Theuth apresenta ao deus-rei Thamous sua
inven¢do e diz: “Eis aqui oh Rei, um conhecimento que tera por efeito tornar os egipcios mais
mstruidos € mais aptos para se rememorar: memodria e instrugdo encontraram seu remédio”
(PLATAOQ, 2000, p. 121). Socrates compara 0s textos escritos a uma droga que Fedro trouxe

consigo, sendo, nesse sentido, a escrita representada como um pharmakon, veneno e remédio.

Para Jacques Derrida “Esse pharmakon, essa ‘medicina’, esse filtro, a0 mesmo tempo
remédio e veneno, ja se introduz no corpo do discurso com toda ambivaléncia. Esse encanto,
essa virtude, essa fascinacdo, essa poténcia de feitico, podem ser — alternada ou
simultaneamente — benéficas e maléficas” (DERRIDA, 2005, p.14). Nesse sentido mais
amplo, a propriedade de ser pharmakon, ndo é exclusiva da literatura, ou da linguagem
escrita, mas da linguagem em geral, inclusive a oral. Na obra Gramatologia, Derrida (1973,
p.35) diz que “a origem da escrita, a origem da linguagem, as duas questOes dificilmente se
separam”. Para ele “A escritura ¢ a dissimulagdo da presenca natural, primeira e imediata do
sentido a alma como inconsciéncia. Assim, descontruir esta tradicdo ndo consistird em
inverté-la, em inocentar a escritura. Antes, em mostrar por que a violéncia da escritura ndo
sobrevém a uma linguagem inocente” (DERRIDA, 1973, p.45). Tanto a linguagem escrita,
guanto a linguagem falada apresenta um conjunto finito de signos que geram makiplas
interpretacdes, as quais dependem da interacdo entre quem produz a mensagem e quem a
recebe.

Devemos estar conscientes de que a ficgdo presente no texto literario € uma forma de
despertar a reflexdo sobre as acOes, sentimentos e representacdes simbolicas, as quais podem
simular a representagdo da realidade. Ter consciéncia disso € aceitar que o texto ndo pode ser
“remédio” ou ‘“veneno”; ‘“bem” ou “mal’, pois o pharmakon representa a capacidade de
relativizar essa ambivaléncia, por ser sempre uma representacdo do que se pretende

comunicar, associada a interpretacdo de quem IE. De acordo com Derrida, a ““esséncia’ do
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pharmakon é que, ndo tendo esséncia estavel, nem carater “proprio” ndo é em sentido nenhum

dessa palavra (metafisico, fisico, quimico, alquimico), uma substincia” (DERRIDA, 1991, p.
73).

O texto literario ndo pode ser compreendido como um remédio para curar 0s males do
mundo, mas como um meio que despertard a inquietacdo geradora da ddvida. Assim, ao
estimular a habilidade de ponderacdo, nos tornamos mais criticos e com discernimento para

ponderar diante de diversas situagOes e refletirmos sobre as agfes humanas.

O texto literario ndo pode ser entendido como capaz de trazer um mal em si, mas a
forma como a aula de literatura é feita pode acabar desperdicando a anélise do texto, quando
ignora o0 trabalho dos aspectos literarios (linguagem artistica; linguagem ficcional;
verossimilnanga; discurso universal). A literatura, como objeto de ensino na escola, pode ser
mal aproveitada, pois dependerd da forma como a representacdo da realidade presente na
ficcdo € compreendida e utilizada, por ser sempre um texto aberto a mdkiplas interpretacdes,
dentro de um jogo limitado de signos. Nesse sentido, 0s que usam o texto literario para fins de
instrucdo de moralidades ou para instrumento de andlise da lingua (de forma
descontextualizada) podem parecer que dominam a compreensdo do texto, quando na
verdade, ndo proporcionam o amadurecimento das ideias ali presentes, ndao estimulam a
vivéncia de sensacOes pessoais que cada leitor pode ter e formam leitores que terdo apenas
alguns recursos de leitura que limitam sua capacidade de andlise. Nesse caso, eles poderdo
reconhecer um ou outro género literario, por meio de suas caracteristicas gerais, mas ficardo
em duvida quando um género se apresentar de forma hibrida. Poderdo saber relatar o enredo
das histdrias lidas, mas terdo limitadas as habilidades de raciocinar criticamente sobre a
leitura, por acreditar que ha apenas uma Unica forma de interpretacdo. Portanto, devemos estar
atentos ao modo como a literatura € inserida na escola e aproveitad-la, visando a formacdo do

leitor critico e criativo.

No terceiro momento, Compagnon endossa que a literatura corrige os defeitos da
lingua, de acordo com a concep¢do de Roland Barthes que a qualifica como “fascista”, “pois
o fascismo ndo é impedir de dizer, € obrigar a dizer” (BARTHES apud COMPAGNON, 2009,
p. 40, grifos do autor). Para ele a literatura nos revela o que ja estava em nds e ndo nos
davamos conta, pois a linguagem literaria excede as limitacBes da lingua e a fronteira da

filosofia. Compagnon também relaciona a literatura como uma forma de linguagem mais livre
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que filosofia, ele entende da leitura que fez de Foucault que a literatura serve para se livrar da

filosofia.

N&o obstante o texto literario desperte em nds sentimentos, emocles e ideias
adormecidas, ele também nos permite identificarmos, de imediato, com tudo isso de forma
consciente e até relacionarmos com vivéncias anteriores. A literatura ndo toca apenas no
nosso inconsciente, mas nos faz conscientemente relacionarmos nossas vivéncias com as das
personagens e também, experienciar essas vivéncias como uma espécie de sublimacdo, ou

seja, uma transferéncia de realizacdo de uma situacdo para a das personagens.

Embora entendamos que a literatura apresente uma linguagem livre por ser carregada
de simbolismos, sendo assim, aberta a mdltiplos significados, devemos repensar a colocacao
de que a literatura serve para se livrar da filosofia. Se entendermos que a filosofia é um
recurso que utilizamos para levantar suspeitas, para ativar o ceticismo diante de tudo, entdo
podemos dizer que é preciso ler literatura com um olhar filosofico, dessa forma, nédo
afastamos a literatura da filosofia, mas as aproximamos, ao compreender que quem [é
filosofia usa os Oculos do ceticismo e lida com os porqués diante da vida e quem I literatura
deve usar o6culos com lentes que fundem as suas idiossincrasias como leitor com sua vivéncia
de mundo e lida com o “por que nd0?” Ambas questionam a realidade, no entanto, uma tem
seu limite quando os porqués sao respondidos e a outra ndo tem limites, pois é baseada na

relatividade de cada leitor e na simulacao.

O quarto topico de Compagnon (2009, p.41) apresenta 0 questionamento sobre a
funcionalidade da literatura, apresentando uma citacdo de Rolan Barthes (2003) “A literatura
ndo permite andar, mas permite respirar” ¢ complementando com a afirmagd0 de um adepto
fiel da escrita de Pequim o qual entendia que o unico poder da literatura era “matar o tempo”,
ele apresenta a visdo de muitos escritores que ndo viam na literatura nenhuma funcionalidade,
ou que rejeitavam que a literatura pudesse ter uma finalidade pedagdgica, ideoldgica ou
mesmo linguistica. Ele apresenta também outros autores, como Theodor Adorno e Blanchot,
0s quais, segundo Compagnon, entendiam que a literatura era va e incapaz de impedir 0s
horrores da guerra, pois “a arte ndo podia pretender redimir o horror nem reabilitar a vida, e a
literatura estava acometida por interdigoes” (COMPAGNON 2009, p.42-43). Nesse sentindo,
sO restava a literatura o poder da recreacdo e essa Vvisdo motivou 0 conceito equivocado ou

simplista de entender a literatura, apenas, como um prazer lidico. Essa ideia se difundiu no
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fim do século XX e, baseado nela, qualquer uso da literatura que ndo fosse apenas por fruicdo

seria uma traicao.

Devemos considerar nesse quarto topico a presenca de uma relagcdo paradoxal, pois é
um raciocinio falacioso dizer que a literatura ndo possui uma fungdo, mas que € ‘“‘como
respirar” ou serve apenas para “deleitar-se”, “matar o tempo”, pois essas agOes comparativas
também estdo imbricadas de uma funcionalidade velada. Compreendemos que mesmo em
determinado momento histérico, quando alguns escritores viam a literatura como objeto de
fruicdo e qualquer outro uso da literatura fosse recriminado, eles, ainda assim, estavam a
utilizando com uma finalidade. Hoje, afastados um pouco dessa fase, podemos ponderar com
o provérbio “Nado se deve jogar fora o bebé junto com a agua do banho”. Para evitarmos
cometermos o erro de eliminarmos algo essencial, tentando nos livrar de algo que
consideramos desnecessario, precisamos chegar a um meio-termo nessa funcionalidade da
literatura que permita compreendé-la como capaz de ampliar as possibilidades de
compreensdo do mundo, nos fazendo participar de um jogo de linguagem que representa
acbes humanas em determinado momento histérico, com suas visbes e ideologias
socioculturalmente situadas, mas que permitem, de forma atemporal, o leitor vivenciar essa

ficcdo e sentir prazer estético, além da fruicdo desinteressada.

Pretendemos concluir, entdo, que a funcdo da literatura estd sintetizada na definicdo de

literatura de Antonio Candido:

A arte, e portanto a literatura, € uma transposicao do real para o ilusorio por
meio de uma estilizagdo formal da linguagem, que propde um tipo arbitrario
de ordem para as coisas, 0s seres, 0s sentimentos. Nela se combinam um
elemento de vinculagdo a realidade natural ou social, e um elemento de
manipulagdo técnica, indispensavel a sua configuragéo, e implicando em
uma atitude de gratuidade tanto do criador, no momento de conceber e
executar, quanto do receptor, no momento de sentir e apreciar. Isto ocorre
em qualquer tipo de arte, primitiva ou civilizada (1972, p.53).

Assim, entendemos a literatura como uma forma de representacdo da realidade para o
mundo das possibilidades da ficcdo, lugar onde a vida se apresenta metaforicamente. A
metaforizacdo € uma acdo inerente as artes que buscam de forma sutil representar o que
poderia ser real quando nos torna impossivel descrever essa realidade. Por isso, quando
dizemos que algo é uma obra de arte, estamos sentindo por meio dela o prazer e o efeito de

fruicdo proporcionados pela leitura do que ela representa para nos, de acordo com nossos
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valores, ao representar o real, buscando a verossimilhanga que nos faz relacionar a nossa
realidade, ou, de alguma forma, achar sentido no que estd sendo representado. No entanto, a
arte ficcional ndo tem a pretensdo de ser uma traducdo fiel desses valores pessoais carregados
de nossas idiossincrasias. Ela ¢ sempre uma tentativa de ser, uma possibilidade de representar.
Ou seja, ela nunca esta acabada, ndo é finita, pois é revestida de subjetividade. Dessa forma,
ela dd margem a abstracdo e a outras possibilidades de associacdo de sentidos para todos 0s

que a recebem.
Outrossim, se concordarmos com o formalista russo Viktor Chklovski que diz

A finalidade da arte € dar uma sensacdo do objeto como visdo e ndo como
reconhecimento; o processo da arte € o processo de singularizardo
[ostranenie] dos objetos e 0 processo que consiste em obscurecer a forma,
em aumentar a dificuldade e a duragdo da percepc¢édo. O ato de percepcdo em
arte € um fim em si e deve ser prolongado; a arte € um meio de sentir o devir
do objeto, aquilo que ja se “tornou” ndo interessa mais a arte (1999, p.82,
grifos do autor)

e associarmos com a forma de ler literatura, podemos compreender que a obra literaria ndo é
completa em si, pois ela sempre dependera da interacdo do leitor para ganhar sentido, por
apresentar sempre uma aporia®, ndo permite uma conclusdo, além de ser constituida por essa
gratuidade na construcdo da obra (o autor tem liberdade criativa na elaboragdo do seu texto) e
na recepcao pelo leitor (o leitor possui liberdade receptiva na interpretacdo), sem a imposicao
de o autor corresponder a determinado discurso ideoldgico, embora a ideologia esteja presente

em ambas as partes.

O processo da elaboracdo e de recepc¢do da obra formam um jogo no qual autor e leitor
participam ndo podendo, nenhum deles, colocar como determinante sua ideologia no processo
de interpretacdo, posto que ela é relativamente livre. H& infinitas formas de interpretacdo, mas

todas estdo sujeitas ao jogo do texto.

E importante ressaltar que o termo aporia apresentado aqui como caracteristica da obra
literdria ndo é simplesmente a condicdo de indecisdo entre duas premissas contraditdrias como
define sua raiz etimologica de origem grega, mas é uma possibilidade para a ponderacdo que

sempre existira, ndo so, pelo fato de cada leitor ter uma leitura diferente, mas também, a cada

® O termo esta sendo usado no sentido atribuido por Jacques Derrida (1973). Para ele, todos 0s textos escritos
tém hiatos, espagos e contradicdes, que na perspectiva do desconstrutivismo, permitem uma pluralidade de
sentidos do texto por parte do leitor.
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leitura feita pelo mesmo leitor, em momentos diferentes, uma nova ideia a respeito do texto é

construida. Cada leitura revelard uma nova experiéncia.

Derrida (1973) cunhou o termo diferéncia’ para explicar como funciona o processo de
desconstrucdo no modo de ler um texto. Em francés, “différance” (com “a”) é um jogo entre
“difféerence” (com “e”, que significa “diferir”) e “deférrer” (que significa “adiar”). Essa
caracteristica do texto escrito definida por Derrida de diferéncia nos permite perceber mais
nitidamente na palavra escrita do que na fala que tudo deve ser interpretado dentro do texto de
forma continua, pois o significado ndo pode ser dado de forma direta, mas construido e

desconstruido continuamente numa agdo de adiar e diferir.

Ao lermos um texto literario, por exemplo, as ideias vdo se encaixando numa dindmica
de preenchimento de espacos dadas pelo autor na obra e & medida que o leitor vai interagindo
ao atribuir significados, as concepcbes vao se alterando, novas hipOteses vao sendo
formuladas para serem confirmadas e/ou refutadas, enquanto mais informacOes serdo
requeridas por parte das informacdes textuais e por parte do conhecimento de mundo do leitor
para construir uma interpretacdo que ndo acabard, nem mesmo, ao findar a leitura do texto.
Ao longo de sua obra Gramatologia, Derrida se refere a esse conceito e 0 apresenta como
uma fusdo das suas leituras de Friedrich Nietzsche e Martin Heidegger ao dizer:

A diferéncia ndo resiste a apropriagdo, ela ndo lhe impde um limite exterior.
(...) Talvez seja isso que quis escrever Nietzsche e o que resiste a leitura
heideggeriana: a diferenga em seu movimento ativo — o que é compreendido,
sem esgota-lo, no conceito de diferéncia — € que ndo so precede a metafisica
mas também transborda o pensamento do ser. Este ndo diz nada sendo a

metafisica, mesmo que a exceda e a pense como o que é em sua clausura
(DERRIDA, 1973, p.176, grifos do autor).

Nesse sentido o jogo da linguagem tanto escrita, como falada é sempre um jogo que
permite substituicdes infinitas de sentidos dentro de um conjunto finito de signos. Assim, 0
texto literario também possui essa caracteristica revestida de uma metafora da propria vida
gue nos possibilita participar desse jogo, vivenciando essas infinitas possibilidades,
transformando nossa forma de ver o mundo, devido a ampliagdo de concepgdo de mundo que

a leitura nos proporciona.

" Derrida cria e justifica o neologismo no texto Da Esséncia do Fundamento em Theorié d’esemble, mantivemos
a traducéo diferéncia ja utilizada em A Escritura e a Diferenca.
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Diante de todas essas reflexdes, podemos dizer que o ensino de literatura na escola
tem uma funcdo. O professor precisa apresentar essa funcdo para os estudantes e uma forma
mais simples ¢ retomar a metafora de Faulkner citada na epigrafe: “A literatura € como um
fosforo que permite ver quanta escuriddo existe ao seu redor”. Dessa forma, a sua fungdo nao
é ser ferramenta para ensinar moralismos, apresentar o que é certo ou errado ou revelar
verdades, mas ser um recurso para refletir sobre os moralismos, as verdades, o certo e o belo.
Por exemplo, Aristoteles ao se referir as formas de imitacdo na tragédia e na comédia, as
compara com outras artes para afirmar que:

Como aqueles que imitam imitam pessoas em agdo, estas nao
necessariamente sdo boas ou mas (pois 0s carateres quase sempre se
reduzem apenas a esses, baseando-se no vicio ou na virtude a distin¢cdo do
carater), isto é, ou melhores do gue somos, ou piores, ou entdo tais e quais,

como fazem os pintores; (...). Evidentemente, cada uma das ditas imitagGes
admitird essas distingdes e diferirdo entre si por imitarem assim objetos

diferentes (ARISTOTELES, 2005, p.20).

Assim, podemos entender que, na literatura, encontraremos, como representacbes da
realidade, personagens com carateres diversos e ndo necessariamente modelos de conduta a
serem seguidos, mas todas as formas possiveis de comportamento humano, as quais nos
proporcionam sentimento de empatia ou repulsa que nos permite estabelecermos ligacdo com
nossa realidade de uma forma ou de outra. Portanto, desperta-nos para a reflexdo diante

dessas diversas possibilidades.

A literatura se aproxima da filosofia por questionar o mundo, mas a transcende, por
possibilitar que cada um crie sua propria forma de ler o mundo, através do confronto entre
suas Vivéncias pessoais e as novas experiéncias vividas nas leituras literarias. A essa fungéo
do ensino de literatura estdo aliadas outras sub-fungdes que auxiliam o leitor a ter os meios
necessarios de participar do jogo literario e desenvolver a habilidade ou a autonomia que essa

funcionalidade exige.

As sub-fungdes sdo as chaves de leitura ou recursos (aspectos estruturais; aspectos
historicos; aspectos ideoldgicos; aspectos socioculturais etc.) para que os estudantes possam
utilizar e se sentir como corresponsaveis no processo de significacdo do texto literario,
propiciando momentos de fruicdo da obra literaria e, por conseguinte, tornando-se leitores

criticos e criativos capazes de reconhecer o discurso universal inerente & obra para trocar
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ideias sobre as mesmas com outros, ampliando seu conhecimento de mundo, tornando sua

bagagem cultural mais rica.

2.1 ESTADO DA ARTE

Analisamos varios estudos recentes sobre o ensino de leitura do texto literario e
selecionamos alguns deles que tivessem uma proximidade com o tema do nosso estudo, pois é
relevante conhecermos outras perspectivas teoricas e metodologicas que dizem respeito as
reflexdes abordadas no nosso trabalho de pesquisa. Esses estudos revelam como esta sendo

feita, atualmente, a abordagem do ensino de leitura do texto literario.

Um relatorio de Estagio do Mestrado, cujo titulo ¢ “O contributo da pré-leitura na

compreensio do texto literario: atividades didaticas™®

, realizado por Ana da Costa Caetano
(2015), nos interessou por apresentar uma proposta de atividades direcionadas por trés fases
do processo de leitura que ela chama de pré-leitura, leitura e pos-leitura, com base em Morim
(2013), Vaz (1998), Solé (1998), Sim-Sim (2007) e no ‘“Programa de Portugués para o Ensino
Secundario” (2001-2002). A pesquisadora apresenta em sua metodologia o “potencial”’ da
“imagem” e da “musica” enquanto ‘“recursos educativos” na fase de “pré-leitura” das obras
literarias e algumas delas foram Os Lusiadas, de Luis Vaz de Camdes, Mensagem, de
Fernando Pessoa, Felizmente h& luar!, de Luis de Sttatu Monteiro e Memorial do Convento,

de Jose Saramago.

Ao analisarmos a metodologia proposta, percebemos uma preocupacdo em facilitar a
compreensdo do texto literario, por meio da leitura e interpretacdo de imagens e letras de
misica que antecipam uma tematica presente nas obras. Podemos problematizar nessa
abordagem, ao menos, dois pontos fundamentais, primeiro o que ela entende por “pré-leitura”

e segundo a implicagdo dessa agdo quando antecipa uma tematica da obra literaria.

O(s) texto(s) utilizado(s) na “pré-leitura”, também, envolve(m) uma complexidade de
procedimentos de leitura para formulacdo de significados que resultam em uma interpretacdo
dele, sendo assim, ndo faz sentido essa nomenclatura. O que se chama de “pré-leitura”, na

verdade j& é uma leitura que pode servir como estratégia para ativacdo de conhecimentos

® CAETANO, Ana da Costa. O contributo da etapa de pré-leitura na compreensdo do texto literario:
atividades didaticas. Relatério de estadgio de mestrado em ensino de Portugués e de Linguas Classicas,
Universidade de Coimbra, setembro de 2015.



32

prévios, formulacdo de hipGteses para criar expectativas e ampliacdo do conhecimento de
mundo do leitor, antes de entrar em contato com uma outra obra que apresente elementos de
intertextualidade ou interdiscursividade. Essa acdo de utilizar textos motivadores
antecipadores de uma das tematicas presentes na obra literaria pode interferir diretamente na
interpretacdo da obra de forma positiva ou negativa. Quando essa abordagem tem o propdsito
de direcionar a interpretacdo para antecipar sentidos no texto literario, isso pode desfavorecer
a percepcdo da multiplicidade de significados que a obra ficcional apresenta. No entanto,
guando o propdsito é de ampliar a leitura para estabelecer um dialogo com a obra, sem
antecipar a teméatica, mas problematizando e confrontando as leituras ou estimulando a
interligacdo entre 0 texto que antecipa e 0 que Segue, podemos, entdo, entendé-la como

positiva, por confrontar as expectativas do leitor e ampliar seu conhecimento de mundo.

No relatorio analisado, a metodologia apresentada pela professora deixa claro que
foram selecionados trechos das obras literdrias, ou seja, elas ndo foram totalmente
contempladas nas atividades de leitura, no entanto, os “recursos educativos” de “pré-leitura”
foram analisados, detalhadamente, com perguntas feitas oralmente e questionario por escrito.
Apobs a leitura dos trechos dos textos literarios, os alunos responderam aos questionarios sobre
as obras e suas respostas foram avaliadas em duas categorias: corretas, quando as
interpretacdes apontavam para a tematica antecipada e erradas quando ndo apresentavam

relacdo com a tematica antecipada.

Se 0 objetivo era a compreensdo de uma (pré)determinada tematica nos trechos das
obras literarias selecionadas, esse foi alcancado, pois houve um refor¢o de leitura direcionado
aos “recursos educativos” para “facilitar” a compreensdo de uma (pré)determinada tematica
nos trechos das obras literarias. Nas consideracfes finais, a pesquisadora coloca que uma das
preocupagdes foi “despertar nos alunos a capacidade de ativar os esquemas cognitivos,
levando-o0s a prever e antecipar 0 que iria ser lido” (CAETANO, 2015, p.74). Essa técnica
embora seja de fundamental importancia para a ativar os conhecimentos prévios dos alunos,
quando é direcionada da forma como foi apresentada, acaba limitando a interpretacdo do
texto, pois ndo favorece o reconhecimento da plurissignificacdo das representacOes ficcionais

e dos simbolos presentes na linguagem poética.
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Uma pesquisa em andamento, relatada no artigo Estratégias de Leitura e selecdo de
obras infanto-juvenis®, pela mestranda Simone Alves Pedersen e a Dra. Jussara B. Tortella,
traz a discursdo de que as estratégias de leitura podem auxiliar os alunos no aprofundamento
da compreensdo dos textos literarios, com base no procedimento de Close Reading, a partir de
pressupostos tedricos da autorregulacdo, na perspectiva sociocognitiva (Teoria Social
Cognitiva) de Albert Bandura (2008). Segundo as pesquisadoras, essa investigacdo se propée
“a entender quais estratégias de natureza metacognitiva os alunos utilizam quando entram em
contato com a literatura e como essas contribuem para a construgdo de alunos autbnomos e
autorreguladores” (PEDERSEN, 2015, p.197).

Essa pesquisa nos interessa por apresentar uma preocupacdo parecida com a nossa,
quando busca investigar estratégias metacognitivas de leitura para interacdo com o texto
literario. O Close Reading'® é uma técnica de leitura que pode ser utilizada para aprofundar
qualquer texto, pois faz uso de diversas estratégias de leitura como, por exemplo, sublinhar
palavras desconhecidas e procurar o significado, entender o ponto de vista do autor através de
questionamentos sobre ideias presentes no texto, analisar a estrutura do género e sua
composicdo textual. Na prética, o processo basicamente possui trés fases: sendo a primeira,
determinar 0 que o texto diz por meio de uma leitura geral da superficie textual (analisar
vocabulario, fazer um resumo, identificar género, analisar a organizacdo da estrutura textual
etc.); segunda fase, reler o texto e anotar as principais ideias de cada paragrafo (identificar
palavras chaves em cada parte, inferir sentidos e associar ideias entre os paragrafos etc.) e a
terceira fase é reler, mais uma vez, para aprofundar a compreensdo (identificar a intencdo do
autor, a ideia geral, responder perguntas sobre o texto, entender como a escolha das palavras e
0 ponto de vista presentes podem afetar a interpretacdo do leitor) e escrever sobre o texto ou

dar continuidade a ele.

Nas escolas norte americanas essa técnica € muito utilizada para estudar textos
literarios. O Partnership for Assessment of Readiness for College and Careers'’ (PARCC)

nos esclarece o que é Close Reading da seguinte forma:

° Artigo publicado no periédico ULBRA V. 17 n. 35 p. 194-207, set/dez 2015. Disponivel no site:
http://www.periodicos.ulbra.br/index php/txra/article/viewFile/ 1595/1258

10 Detalhes sobre a técnica do Close Reading podem ser encontrados nos sites:
http://writing.wisc.edu/Handbook/CloseReading.html e http://www.ascd.org/publications/educational-
leadership/dec12/vol70/num04/Closing-in-on-Close-Reading.asp x

' partnership for Assessment of Readiness for College and Careers (Parceria para avaliacio de prontiddo para
faculdade e carreiras). (2011). PARCC model content frameworks: English language arts/literacy grades 3—-11.
Retrieved from www.parcconline.org/sites/parcc/files/PARCCMCFELALiteracy August2012_FINA L.pdf
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Close, analytic reading stresses engaging with a text of sufficient complexity
directly and examining meaning thoroughly and methodically, encouraging
students to read and reread deliberately. Directing student attention on the
text itself empowers students to understand the central ideas and key
supporting details. It also enables students to reflect on the meanings of
individual words and sentences; the order in which sentences unfold; and the
development of ideas over the course of the text, which ultimately leads
students to arrive at an understanding of the text as a whole. (PARCC, 2011,

p. 7)12

Ao analisarmos essa proposta, percebemos que embora o Close Reading seja uma
forma eficiente para ler de maneira mais profunda um texto, essa técnica focaliza mais
aspectos  estruturais, pois foi criada para faciltar a mterpretagdo de “textos
complexos/dificeis”, ou seja, textos com linguagem incomum para os estudantes. Geralmente,
0 Close Reading é mais adequado para textos literarios com linguagem rebuscada, porque
permite que a barreira da decodificacdo da linguagem seja quebrada para melhor interacdo
com os significados do texto e apesar de propiciar uma leitura mais profunda, ndo apresenta

estratégias claras para a percepcdo do discurso universal inerente ao texto literario.

O artigo intitulado Estratégias didatico-metodologicas para o “ensino” da leitura do
texto literario®® publicado em 2015, por Sharlene D. Valarini, na época, doutoranda, faz uma
critica ao ensino de literatura que é voltado para treinar os alunos para o vestibular e utiliza o
texto literario como pretexto para ensinar gramatica ou producdo textual. Ela apresenta, como
alternativas para ‘“fazer com que o aluno interaja com o texto literario” e “reconhega as
possibilidades de reconhecimento do mundo” (VALARINI, 2015, p.1), trés estratégias
didatico-metodologicas de ensino de literatura mais conhecidas e estudadas, atualmente, nos

cursos de Letras (licenciatura em Lingua Portuguesa):

O modelo de Cosson (2006) que se baseia nas técnicas de oficina, andaime e portfolio.
Ele apresenta 0 modelo basico (motivagdo —-> introducdo —> leitura —> interpretacdo) e o

expandido (as mesmas fases do basico, no entanto, 0 momento de interpretacdo é dividido em

12 (Close Reading), leitura analitica que enfatiza 0 engajamento direto com o texto suficientemente complexo e
examina o significado cuidadosamente e metodicamente, encorajando 0s estudantes a ler e reler
deliberadamente. Dirigindo a atencdo do aluno no proprio texto, capacita o aluno a compreender as ideias
centrais e os detalhes principais. Isso também permite que os alunos reflitam sobre os significados das palavras e
frases individuais; a ordem em que as sentencas se desdobram; e o desenvolvimento das ideias ao longo do texto,
0 que acaba por conduzir os estudantes a chegar a uma compreensdo do texto no seu conjunto.

B Disponivel em:
file:///C:/Users/Gerdna%20Martins/Documents/doutoranda%20artigo%20para%20disserta%C3%A 7% C3%A 30.
pdf
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compreensdo global e aprofundamento em algum aspecto do texto de acordo com o objetivo
do professor). Esse modelo se fundamenta no principio do letramento literario para
construcdo de uma comunidade de leitores, cujo o objetivo é ampliar e consolidar o repertério
cultural do aluno, através de um movimento continuo de leitura, partindo do conhecido para o

desconhecido, do simples para o complexo, do semelhante para o diferente.

O Método Recepcional de Bordini & Aguiar (1993) constituido por cinco etapas:
determinagdo do horizonte de expectativas —> atendimento do horizonte de expectativas —>
ruptura do horizonte de expectativas —> questionamento do horizonte de expectativas ->
ampliacdo do horizonte de expectativas. Esse método se fundamenta na participacdo do aluno
como leitor ativo em contato com o0 texto, portanto seus objetivos sdo fazer com que 0s
alunos: realizem leituras compreensivas e criticas; sejam receptivos a novos textos e a leituras
de outrem; questionem as leituras realizadas em relagdo a seu préprio horizonte cultural;
transformem os préprios horizontes de expectativas bem como os do professor, da escola, da

comunidade familiar e social.

O método de Juracy A. Saraiva & Ernani Migge (2006), cuja sequéncia €: leitura
compreensiva para preparar o aluno a responder: como o texto diz aquilo que diz? - leitura
interpretativa para deixar o leitor apto a responder: qual o sentido do texto? -> etapa de
aplicacdo para refletir sobre a questdo: que didlogo ha entre texto e o contexto estético-

histérico-cultural atual e 0 momento da producao?

A pesquisadora conclui que essas estratégias didatico-metodoldgicas partem de uma
base em comum: “a recep¢do do leitor, 0 modo como esse leitor pode ser levado a pensar
critica e criativamente sobre o mundo a sua volta” (VALARINI, 2015, p.7-8). Deveras, as
Teoria da Recepcdo e do Efeito Estético estdo perspicuas na fundamentacdo desses métodos
apresentados. Todas elas enfatizam a necessidade de proporcionar uma leitura, na qual o
estudante possa aprofundar a compreensdo do texto literdrio e apreender sua relacdo com o
mundo, no entanto, € preciso desenvolver estratégias que proporcionem ao leitor os recursos
para conquistar a autonomia durante a leitura e aprofundar o texto. O processamento da
leitura deve ser feito de forma consciente durante todo o0 processo e as estratégias
metacognitivas de leitura possibilitam a interacdo entre texto e leitor de forma ativa para que
ele desenvolva sua autonomia leitora e consiga construir, naturalmente, os significados do
texto.
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Portanto, levamos em consideracdo todas essas metodologias que embasam a
abordagem do texto literdrio para pensarmos em mais uma forma de ndo apenas possibilitar o
aprofundamento da leitura através do contato intimo entre leitor e texto, mas fornecer recursos
para que este consiga, a0 seu modo, durante 0 processamento da leitura (antes, durante e

apos), interligar ideias e perceber o discurso universal no texto literario.

2.2 IMPLICACOES DOS SISTEMAS DE AVALIACAO EXTERNA NA ABORDAGEM
DO TEXTO LITERARIO NO 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Hodiernamente, podemos elencar, ao menos, dois grandes entraves para um ensino
significativo de literatura no ensino fundamental. O primeiro € um fator interior, ligado
diretamente a pratica pedagogica, ja explicitado anteriormente, que diz respeito as aulas de
literatura, cujo objetivo, muitas vezes, se restringe a discutir um determinado tema, deixando
em segundo plano os aspectos literarios do texto e quando se analisa a linguagem, na maioria
das vezes, é para fazer andlises estruturalistas, de forma descontextualizada, desconsiderando
que o estilo inerente a linguagem do texto é como o fio que usamos para tecer os significados.
Essas inadequacdes refletem a falta de clareza sobre as metodologias de ensino de literatura.
Um segundo entrave é um fator exterior, ligado ao sistema educacional. A forma como as
avaliagbes externas sdo entendidas por algumas secretarias de educagdo, as quais pressionam
as escolas em busca de resultados rapidos para mostrar a “eficiéncia” do ensino de leitura nas
escolas, desnorteiam a real funcdo que essas avaliacbes deveriam ter. Aqui estamos nos
referindo aos sistemas de avaliagdo do Governo Federal e das Secretarias de Educacdo
Estaduais que avaliam o desempenho dos estudantes em leitura e classificam as escolas em
um Ranking gque proporciona, em alguns casos, beneficios financeiros para premiar as que se
destacam. [Esse sistema acaba desvirtuando a forma de ensino de portugués e
descaracterizando o real objetivo que deveria existir nessas avaliagcbes, quando utilizado de
forma inadequada. Citamos apenas esses dois instrumentos avaliativos, porque esses Sd0 0S
aplicados na referida escola, nosso objetivo ndo é analisar profundamente esses instrumentos,
mas apresentar os dados recentes apresentados por essas avaliagdes para justificarmos alguns

problemas referentes a leitura do texto literario.

Os sistemas de avaliagbes externas presentes no nosso estado séo o SAEPE (Sistema
de Awvaliagdo Educacional de Pernambuco) e o SAEB (Sistema de Avaliagdo da Educagéo

Béasica). Dentro do SAEB, sdo realizados trés tipos de avaliagdo e a apresentada para
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comprovar o baixo desempenho dos estudantes em relacdo a leitura foi especificamente a
Prova Brasil. Esses sistemas afirmam que, através dos niveis de proficiéncia especificados nas
provas, é possivel ter um diagnostico para verificar o desempenho dos estudantes em

habilidades especfficas de leitura.

O grande equivoco do uso dessas avaliacdes pelo sistema de ensino, principalmente de
algumas secretarias estaduais, é té-las como instrumento de ensino (as provas sdo utilizadas
para “treinar’ os estudantes a responderem questdes como as que aparecem nela) para as
turmas das séries finais que serdo avaliadas, em vez de usd-las como diagndstico para
investigar o porqué de as habilidades avaliadas ndo estarem apresentando resultados
satisfatorios. Devido a isso, 0 ensino fica mecanicamente focado em atividades para treinar os
estudantes com questbes semelhantes as apresentadas nessas avaliagdes, em detrimento do
ensino que valoriza uma interacdo mais efetiva entre os estudantes e os textos ndo s6 do
dominio literario, como de outros dominios discursivos. Em virtude dessa situacao,
apresentamos uma breve descricdo dessas avaliacbes com o proposito de constatar que a
forma como o texto literario é tratado nessas atividades ndo favorece um ensino de leitura de

forma adequada.

Com base no resultado da avaliagdo do SAEPE-2014, podemos verificar a situacdo
dos estudantes da escola estadual Santa Apoldnia e comparar com o resultado nos niveis
atingidos por outras escolas que fazem parte da mesma geréncia regional e com o resultado
geral do Estado. A prova do SAEPE é anual e apresenta quatro padrdes de desempenho:
Elementar | (indica que h& um nivel de aprendizagem muito abaixo do conhecimento bésico
que é esperado para a etapa de escolaridade na qual o aluno se encontra); Elementar Il (indica
que o aluno possui um conhecimento aproximado do que seria basico para sua etapa de
escolaridade); Béasico (indica que o aluno desse nivel possui condicbes minimas para avancar
no processo de escolarizacdo) e Desejavel (indica que o aluno possui conhecimento acima do
basico para sua etapa escolar). O resultado™® dessa avaliagdo em 2013 apontou que 66% dos

alunos dessa escola estdo com proficiéncia em leitura abaixo do nivel desejavel.

A prova Brasil é bienal e apresenta um resultado mais detalhado para complementar a
justificativa, pois apresenta o nivel de proficiéncia e aponta as habilidades especificas nas

guais se encaixam os alunos de cada nivel. O resultado da escola pode ser comparado com o

Y Anexo A, paginas 147,148.

15 Fonte: http://www.saepe.caedufjf.net/resultados/resultados-2013/resultados-por-escola/ (acessado em
04/09/2015).
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de outras escolas, tanto no nivel municipal, como estadual e nacional. Nesse sistema, 0s niveis
variam numa escala de 1 a 8 e os valores de proficiéncia em cada nivel variam de 0 a 500, no
nivel 1 o desempenho ¢ > 150 e < 175, no nivel 8 é > 325. Dentro deste parametro, o
resultado'® da escola em 2013 para os estudantes do 9° ano foi de 37,14% dos alunos abaixo
do nivel 1; 21,05% no nivel 1; 34,74% no nivel 2; 2,40% no nivel 3; 2,26% no nivel 4; 2,40%
no nivel 5 (desempenho > 300 e < 325), a partir desse nivel, provavelmente ndo houve

desempenho.

Os dados apresentados deixam claro que precisamos repensar as praticas de ensino e
investigar por que as habilidades referentes & leitura dos géneros da ordem do narrar*® ndo
foram desenvolvidas. Conquanto haja varios géneros literarios nessa categoria que poderiam

ser selecionados para a abordagem proposta, decidimos utilizar o conto.

2.30 GENERO CONTO COMO RECURSO DIDATICO NO ENSINO DE LITERATURA
NO 9° ANO DO ENSINO FUNDAMENTAL

Para todos 0s géneros textuais hd diferentes formas de se fazer uma leitura. Até
mesmo um tipo especifico de género textual pode ser lido de diferentes formas, a depender do
objetivo do leitor. Assim, entendemos que 0s géneros do dominio discursivo literario,
também, apresentam peculiaridades diferentes na forma de serem lidos, se comparados aos
géneros de outros dominios discursivos, ndo sé através da forma (estrutura), mas através da
apresentacdo do contetdo, da abordagem ficcional e do discurso universal inerente ao texto

literario.

Consideramos 0 género conto com seu objetivo de leitura voltado para fruicdo
desinteressada, também conhecido como leitura deleite, mas também levamos em
consideragdo a fruicdo estética com o estudo dos aspectos estilisticos que ajudam na interagéo
do leitor com o texto para que este compreenda o jogo criado pelo autor para causar
determinados efeitos no leitor. Entendemos que esses aspectos sdo inseparaveis, sendo assim,
devem ser trabalhados no sentido de fazer o leitor perceber (conscientemente) que a fruicdo

estética acontece quando ele consegue interagir com o texto literario, construindo 0s

6 Anexo B, nas paginas 149, 150 ha tabelas que apresentam detalhadamente.
YEonte:http://sistemasprovabrasil.inep.gov.br/provaBrasilResultados/view/boletimDesempenho/boletimD esemp
enho.seam (acessado em 04/09/2015).

'® Usamos esse termo de acordo com as categorias estabelecidas por Dolz, Noverraz e Schneuwly (2004).
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significados a partir das ligacGes entre pistas textuais explicitas e implicitas no texto. Nessa
perspectiva, levamos em consideracdo a pratica da interacdo na relacdo autor, texto e leitor.
Dentro desse contexto, o professor é o mediador do processo que fornecerd ao estudante
recursos de leitura para a interagdo com o texto literdrio, através do ensino de estratégias
metacognitivas de leitura, no intuito de contribuir na formacdo do aluno como um leitor do
texto literario, capaz de identificar no texto seus aspectos artisticos (composicdo ficcional) e
esteticos (estrutura e seus significados possiveis) entrelagcados, os quais sdo constitutivos dos

géneros literarios.

Sabemos que é recorrente 0 uso do género conto na sala de aula, com o propésito de
analisar, primordialmente, aspectos estruturais, quando, muitas vezes, 0 enunciado das
questdes induz o estudante a identificar o0 género textual, sem refletir sobre os aspectos
literarios do texto. Para isso, o estudante faz uma leitura skimming do texto, com o objetivo
de perceber as caracteristicas do formato e identificar o género. Essa é uma estratégia
importante para se reconhecer que ha diferencas na estrutura dos géneros literarios, mas esse
tipo de leitura de aspectos estruturais ndo contribui para uma compreensdo mais profunda do
texto. Como esse tipo de analise € muito recorrente em provas externas, muitos professores
acabam norteando o ensino do género, enfatizando o0s aspectos estruturais do texto. No
entanto, para se entender o conceito de um género, ndo basta conhecermos sua estrutura, mas,
primordialmente, sua(s) funcdo(Ges) dentro de determinado(s) contexto(s). Embora o0s
estudantes ndo necessitem de uma explicacdo tedrica nesse aspecto, o professor precisa

entender essa nogao.

Quando se trata de um género literario como 0 conto, esse tipo de questdo se torna
ainda mais complicado, pois o conto possui semelhangas com outros géneros como a cronica
e a novela, além de, como tantos outros géneros, ter sofrido mutacdes, desde o seu surgimento

até hoje e continuar se reinventando.

E antiga a tendéncia de classificar as formas discursivas em categorias de géneros. Os
primeiros estudos voltados para a teorizagdo dos géneros comecaram pelas andlises de
géneros literarios. Irene Machado (2008, p.151 — 165) faz um resumo sobre 0s precursores
das teorias de géneros nessa perspectiva e relata sobre as classificacdes desde Platdo quando
ele, inicialmente, propds uma classificacdo baseada em obras representativas de juizos de
valor que dividia em género sério e género burlesco, sendo este composto pela comédia e a

satira e aquele pela epopeia e a tragédia. Segundo Machado,
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Ja em A republica, Platdo elabora a triade advinda das relagdes entre
realidade e representacdo. Ao género mimeético ou dramatico pertencem a
tragédia e a comédia; ao expositivo ou narrativo, o ditirambo, 0 nomo e a
poesia lirica; ao misto, a epopeia. A classificacao triddica fundada na mimese
é a base para a Poética de Aristoteles, em que a tragédia é tomada como
paradigma para o que ele chama de poesia. Essas séo as linhas gerais da base
tedrica consolidada e que até hoje orienta a analise de tudo o que se entende

como género (2008, p.151, 152, grifos da autora).

O estudo dos géneros literarios ganhou nova perspectiva, a partir das analises de
Mikhail Bakhtin que levou em consideragdo o dialogismo do processo comunicativo no texto,
a comecar pelo romance. A opc¢do pelo género romance foi fundamental para a percepc¢édo da
relatividade estrutural dos géneros, pois “mais do que reverter o quadro tipologico das
criacOes estéticas, o dialogismo, ao valorizar o estudo dos géneros, descobriu um excelente
recurso para “radiografar” o hibridismo, a heteroglossia e a pluralidade de sistemas de signos
na cultura” (MACHADO, 2008, p.153). Portanto, a percepcdo de que nos géneros da prosa,
diferentemente dos géneros poéticos, hd mais possibilidades de hibridismo e pluralidade
(parddia, estilizacdo, linguagem carnavalizada, heteroglossia) na construcdo estilistica abriu

um campo de estudos que até hoje ainda é discutido.

A constituicdo dos géneros esta associada a criatividade nas produgdes comunicativas
em diferentes contextos sociais, dessa forma, a producdo de um conto, assim como de

qualquer outro género textual, estd sujeita a variacdes, pois para Bakhtin

A riqueza e a variedade dos géneros do discurso sdo infinitas, pois a
variedade virtual da atividade humana é inesgotavel, e cada esfera dessa
atividade comporta um repertério de géneros do discurso que vai
diferenciando-se e ampliando-se a medida que a prdpria esfera se desenvolve
e fica mais complexa (BAKHTINN, 1997, p. 279).

Para explicar melhor como 0 conto se apresenta como género, ap0s nos embasarmos
nessa perspectiva, consideramos o que diz Nadia Battella Gotlib no seu livro A Teoria do
Conto, no qual ela explica que hd fases de evolugdo dos modos de se contarem estorias,
mesmo sendo impossivel saber como iniciou o Contar Histdria, pois remonta aos tempos
antes do surgimento da escrita. “Enumerar as fases da evolugdo do conto seria percorrer a
nossa propria historia, a historia da nossa cultura, detectando os momentos da escrita que a
representam. ~ (GOTLIB, 2006, p. 6). Gotlb apresenta em seu livro varias concepcdes de

contistas e criticos literarios que buscam conceituar 0 conto através de suas caracteristicas
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estruturais, provando que ndo ha um conceito engessado. Assim como Carl H. Grabo (1913,
p.01-05) no livro The Art of the Short Story afirma que embora tenham sido muitas as
tentativas de definir o conto, nenhuma definicdo se mostrou suficiente para ter uma aceitacao
universal, apesar de muitos o classificarem como uma narrativa curta, ele considera que até

mesmo essa caracteristica € relativa.

Sendo assim, podemos afirmar que as caracteristicas do conto sdo insuficientes para
compreendermos seu conceito, haja vista ele possuir varias formas de condensar a intensidade
de uma historia em suas diversas peculiaridades de forma sucinta e ndo haver um consenso
nem entre criticos literarios, nem entre contistas, sobre sua definicdo conceitual. Logo,
devemos priorizar uma abordagem desse género literario que enfatize uma andlise na qual
haja a interacdo do leitor com o texto para explorar estratégias inferenciais antes, durante e
apos a leitura, com o objetivo de fazer o leitor perceber o discurso universal presente no
conto. Ivanda Silva (2003, p.518) afirma que, nas escolas, a énfase da leitura esta associada a
perguntas para constatacdo de mformagdes. Sendo assim, o aluno se torna um “leitor
reprodutor”, pois ndo ¢ dado destaque a uma leitura como construcdo e negociacdo de
sentidos, na qual o estudante utilize estratégias inferenciais para entender o lado ludico e

criativo da leitura.

Diante disso, devemos nos questionar sobre qual deve ser nossa funcdo ao ensinar
literatura a partir da leitura do texto literario. Devemos formar leitores reprodutores de
informacdes que apenas se limitam a fazer uma leitura superficial ou formar leitores do texto
literdrio, capazes de interagir com o texto, conscientemente, por meio de estratégias
metacognitivas que possibilitem ao estudante acionar seu horizonte de expectativa e fazer

inferéncias para perceber o discurso universal aele inerente?

Defendendo a necessidade de o professor orientar a leitura do texto literario de forma

mais interativa, Silva afirma:

O aluno deveria ser orientado para compreender o papel estético da
literatura, bem como a funcdo social desta manifestacdo artistica. N&o
encontrando uma relacdo direta entre o texto literario e o seu cotidiano, o
aluno ndo percebe a literatura como espaco de construcdo de mundos
possiveis que dialogam com a realidade. E fundamental que a escola aborde
a fungdo social da literatura como uma possibilidade de “ler o mundo”,
contribuindo, assim, para a formacao de leitores criticos, capazes de articular
a leitura de mundo a leitura produzida em sala de aula (2003, p. 517, grifos
da autora).
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Por conseguinte, a abordagem do texto literdrio precisa ser direcionada para
proporcionar ao estudante a possibilidade de utilizar estratégias metacognitivas de leitura
como recurso de interacdo para reconhecer no texto seu discurso universal e ampliar seu
horizonte de expectativa, tornando-o um leitor mais reflexivo e criativo. O trabalho com
género conto contribui para fazermos essa abordagem, por possibilitar uma leitura mais
profunda dos aspectos estruturais e tematicos de cada texto de forma breve, aliando assim, o

ensino de leitura concomitante ao estudo do texto literario.

Para as atividades propostas nesta pesquisa, decidimos escolher contos gque possuem
caracteristicas em comum, haja vista tantas variantes com relacdo aos formatos que esse
género pode apresentar. Entdo, tomamos como base uma perspectiva desse género descrita
por Julio Cortdzar em sua obra Valise de Crondpio. Ele, como autor de contos, defendia que
“Ninguém pode pretender que s6 se devam escrever contos, apOs serem conhecidas suas leis.
Em primeiro lugar, ndo ha tais leis; no maximo cabe falar em pontos de vista, de certas
constantes que ddo estrutura a este género tio pouco classificavel” (CORTAZAR, 1993, p.
150). N&do ha leis para definir o conto, conquanto haja algumas caracteristicas recorrentes que
permitem uma certa modalidade composicional (aspectos em comum na composicdo
estrutural dos contos, porém varidveis de acordo com o estilo do autor), sempre havera pontos
de semelhanca com outros géneros. Bakhtin enfatiza esse aspecto que ndo diz respeito apenas
ao género conto, mas a qualquer género, ao abordar a probleméatica e definicdo dos géneros do
discurso da seguinte forma:

O enunciado reflete as condigdes especificas e as finalidades de cada uma
dessas esferas, ndo s6 por seu conteudo (tematico) e por seu estilo verbal, ou
seja, pela selecdo operada nos recursos da lingua — recursos lexicais,
fraseoldgicos e gramaticais —, mas também, e sobretudo, por sua construcdo
composicional. Estes trés elementos (conteddo tematico, estilo e construgdo
composicional) fundem-se indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos
eles sdo marcados pela especificidade de uma esfera de comunicagao.
Qualquer enunciado considerado isoladamente é, claro, individual, mas cada
esfera de utilizagdo da lingua elabora seus tipos relativamente estaveis de

enunciados, sendo isso que denominamos géneros do discurso (BAKHTIN,
1997, p. 279, grifos do autor).

Cortazar apresenta algumas descricOes, as quais nos permitem abordar alguns aspectos
literarios do género conto, mas algumas das caracteristicas poderiam ser facilmente atribuidas

a outros géneros literarios. No entanto, vamos nos apoiar nas caracteristicas relativamente
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estaveis do género para justificarmos a escolha dos contos. Como uma das caracteristicas, ele
aponta que o conto esta para 0 romance, assim como a fotografia esta para o filme:
fixando-lhe determinados limites, mas de tal modo que esse recorte atue
como uma explosdo que abra de par em par uma realidade muito mais
ampla, como uma visdo dindmica que transcende espiritualmente o campo
abrangido pela camara. (...), o fotdgrafo ou o contista sentem necessidade de
escolher e limitar uma imagem ou um acontecimento que sejam

significativos, que ndo sé valham por si mesmos, mas também sejam capazes
de atuar no espectador ou no leitor como uma (CORTAZAR, 1993, p. 151).

Dessa forma, os contos escolhidos apresentam enredos, 0s quais tém sua composicao
baseada em um evento que desencadeia uma série de acbes que a ele se ligam, construindo os
possiveis significados e o0 evento base de cada conto poderia, mesmo, ser representado por

uma imagem.

Cortazar (idem, p.154) afirma que o contista ao refletir sobre aspectos da realidade, a
partir do seu ponto de vista social, historico e cultural, escolhe um determinado assunto para
elaborar um conto com maior ou menor grau de verossimilhanca. No entanto, essa escolha é
complexa, pois, para ser excepcional, ele deve atrair “todo um sistema de relacdes conexas,
coagula no autor, e mais tarde no leitor, uma imensa quantidade de nocgdes, entrevisoes,
sentimentos e até ideias que Ihe flutuavam virtualmente na memodria ou na sensibilidade”
(CORTAZAR, 1993, p.154). O contista pode pensar em um determinado tema para produzir
seu conto, mas nao significa que esse tema seja sempre explicitamente Obvio, visto que ele é
um feixe de fios condutores ao longo do texto, o qual representa os diversos assuntos que
podem estar intrinsecos na narrativa ficcional e cada um desses fios podem ter maior ou
menor relevancia para o leitor ao interpretar o texto e identificar nele um tema. Destarte,
concordamos com a no¢do de Cortazar quando afirma que o contista

num determinado momento escolhe um tema e faz com ele um conto, sera
um grande contista se sua escolha contiver — as vezes sem que ele saiba
conscientemente — essa fabulosa abertura do pequeno para o grande, do

individual e circunscrito para a esséncia mesma da condicdo humana (1993,
p.154).

O tema nasce de uma intencdo do autor, mas ndo se define por isso, pois a significacdo
do tema envolve a formacdo do conto em dois aspectos que se constituem antes e depois de

sua criagdo, como descreve Cortazar:
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(...) quando dizemos que um tema € significativo, (...), essa significacdo se
vé determinada em certa medida por algo que esta fora do tema em si, por
algo que esté antes e depois do tema. O que esta antes é o escritor, com a sua
carga de valores humanos e literarios, com a sua vontade de fazer uma obra
que tenha um sentido; o que esta depois é o tratamento literario do tema, a
forma pela qual o contista, em face do tema, o ataca e situa verbal e,
estrutura-o em forma de conto, projetando-o em Ultimo termo em direcdo a

algo que excede o préprio conto (1993, p. 155-156).

Portanto, os contos utilizados nas atividades aqui propostas apresentam tematicas que
nascem de uma intencdo do autor, mas ganham sua forma na interacdo com o leitor. Para
Cortazar, pouco serviria se reduzissemos o0 tema do conto ao sentido e a significacdo
propostos pelo autor. Por isso, ele considera o leitor como elo final do processo criador que
fecha esse ciclo. Ao concluir sua concepcdo do género conto, ele usa a seguinte metéafora:
“(...) o conto tem de nascer ponte, tem de nascer passagem, tem de dar o salto que projete a
significacdo inicial, descoberta pelo autor, a esse extremo mais passivo e menos vigilante e,
muitas vezes, até indiferente, que chamamos leitor” (CORTAZAR, 1993, p. 157).

Essa definicdo metaforica do género conto, nos leva a admitir que o mais relevante é a
sua funcdo, a qual surge como uma necessidade de buscar explicagdo para as inquietagcdes da
vida, para as coisas que ndo temos respostas objetivas e por isso, 0 autor constroi
representacfes ficcionais para provocar no leitor determinadas sensacbes e reflexdes sobre
aspectos do comportamento humano. No entanto, quando Cortazar se refere ao leitor como
“passivo”, “menos vigilante”, “indiferente”, todas essas caracteristicas estdio no sentido de
deixar evidente que nem sempre 0 que tocou a sensibilidade do autor vai, em mesma
intensidade, tocar a sensibilidade do leitor. Para justificar essa conclusdo, usaremos, de forma
aparentemente paradoxal, como explicacdo, que o leitor pode interagir de forma ativa,
vigilante e entusiasmada no texto e encontrar outros aspectos mais significativos ou ndo. De
qualquer forma, ndo s6 o conto, mas qualquer género literario tem a fingdo de ser “ponte”,
“passagem”, “salto” de uma intengdo inicial do autor, marcada por seu estilo, para uma
interpretacdo pessoal do leitor, a qual estara atrelada as pistas textuais explicitas ou implicitas
no texto. No final, essa interpretacdo estard imbricada de sensa¢fes que o texto causou no
leitor e na ampliacdo da perspectiva de mundo pela qual todos nos passamos ao ler um texto

literdrio, tornamo-nos humanamente mais ricos.



45

2.4 A ESCOLHA DOS CONTOS: QUAIS AS VARIAVEIS QUE ENVOLVEM A
ESCOLHA DOS TEXTOS?

Faz parte do planejamento do professor, geralmente, fazer escolhas de textos literarios
para os alunos, e algumas vezes, deixa-los escolher “livremente”. De uma maneira ou de
outra, o professor, precisa estabelecer alguns direcionamentos, ou sobre o género, ou sobre a
tematica, ou sobre os autores etc. Esse direcionamento precisa acontecer para podermos ter

uma linha de trabalho coerente com os objetivos propostos para cada caso.

Antes de ser uma questdo metodoldgica, a razdo da escolha dos contos e 0s objetivos
estabelecidos para o trabalho com eles é uma questdo teoérica que necessita ser analisada de
forma arguta pelo professor, posto que as razbes dessa escolha refletem diretamente nos

resultados propostos para a atividade de leitura.

Esta pesquisa utiliza o conto com um objetivo predeterminado de estimular o
estudante a se colocar como parte fundamental no processo de significacdo e reconhecer o
discurso universal (quando o aluno consegue reconhecer no texto ficcional uma situacdo que
pode ser diferente da sua realidade, mas que lhe toca em uma dimensdo humana) inerente a
ele, por meio do uso de estratégias metacognitivas de leitura. Por isso, resolvemos escolher
ndo sO a tematica (trabalhada de forma implicita na relacdo interdiscursiva presente nos
contos), como também os autores, de forma a estabelecer uma sequéncia de atividades
interligadas, porquanto as varidveis que interessam ao nosso estudo s6 podem ser analisadas,

se 0s estudantes lerem 0s mesmos textos, numa mesma Sequéncia.

E importante salientar que embora haja a escolha de um tema para direcionar as
atividades, isso ndo implica o direcionamento antecipado da interpretacdo dos contos para o
reconhecimento de uma pré-determinada tematica central. A escolha de obras que tenham em
sua composicdo tematicas em comum pode servir para analise de como o assunto é tratado em
perspectivas diferentes, reconhecidas através de relagfes intertextuais ou interdiscursivas. O
professor precisa ter cuidado para ndo deixar que determinada tematica seja o Unico foco da

interpretacdo da obra, mas permitir 0 reconhecimento e andlise das tematicas presentes.

Os alunos podem perceber uma determinada tematica e considera-la como central na
obra de forma espontanea e isso acontecera, naturalmente, se houver a proposta de abordar
um mesmo tema presente em textos diferentes. A construgdo do texto literario envolve muitos

assuntos entrelacados e embora o autor tenha pensado em determinado assunto para
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construcdo do conto, ndo significa que esse seja o principal para o leitor que pode encontrar
no tecido da trama outros tdo interessantes quanto o previsto pelo autor. A leitura de uma obra
literaria € relativamente livre, no sentido de haver varias possibilidades de interpretacdo

dentro de um limite construido pelo autor.

O primeiro passo foi pensarmos em textos que despertassem o interesse, a curiosidade
dos alunos, pois, geralmente, a forma de leitura de um texto literario, por muitos estudantes da
faixa etaria do 9° ano, esta muito vinculada a leitura superficial, a qual se preocupa,
primordialmente, em querer saber o que acontece com as personagens. Nao ha, geralmente,
um interesse do leitor em refletir sobre as acGes das personagens e relaciona-las ao
comportamento humano, nem a consciéncia sobre o processo de preencher as lacunas do texto
para inferir sentidos ndo explicitos, os quais podem gerar pontos de vista diferentes sobre uma
determinada situacdo narrada. Entdo, tentamos escolher textos que pudessem conquistar 0
leitor logo pelo titulo e que, nos primeiros paragrafos, pudessem despertar o interesse
imediato de formular expectativas que fossem sendo desconstruidas e reconstruidas ao longo

da leitura.

Para Regina Zilberman a didatica deve se submeter as virtualidades cognitivas do
texto literario, isso “implica algumas opcOes por parte do professor, delimitadas estas, de um
lado, pela escolha do texto e, do outro, pela adequagdo deste ultimo ao leitor”, além disso, “a
selecdo de textos advém da aplicagdo de critérios de discriminagdo. (...). E necessario que o
valor por exceléncia a guiar esta sele¢do se relacione a qualidade estética” (ZILBERMAN,
2014, p. 26).

Sendo assim, optamos por trabalhar inicialmente com o conto de Clarice Lispector “O
Crime do Professor de Mateméatica™®. O titulo do conto ja aguca a curiosidade, por sugerir
que a personagem central (o professor de matematica) cometeu um crime e isso ja desperta o
interesse inicial do estudante em querer desvendar qual foi o crime, como aconteceu e por que

aconteceu.

Clarice Lispector ¢ uma autora cujo estilo é marcado pelo fluxo da consciéncia das
personagens, 0 que cria uma leitura bastante propicia para as inferéncias e reflexdes sobre as
acOes narradas no conto e, principalmente, as digressdes da personagem (apresentadas pelo
narrador onisciente em terceira pessoa, que, em alguns momentos, passa a ser eu-narrador, em

primeira pessoa) sobre suas agOes do passado e a confisséo dos seus sentimentos. Sendo

190 conto estdno Anexo C, pagina 152.
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assim, o conto da abertura a varias possibilidades de andlise, dentro de uma temética

psicoldgica sobre o conceito de culpa.

Esse conto apresenta, em seus aspectos literarios, um material riquissimo para a
formulacdo de questBes sobre as diversas possibilidades de leitura para o professor explorar
com seus alunos, pois “ao professor cabe o desencadear das multiplas visdes que cada criacao
literaria sugere, enfatizando as variadas interpretacdes pessoais, porque decorrem da
compreensdo que o leitor alcancou do objeto artistico, em razdo de sua percepcdo singular do
universo representado” (ZILBERMAN, 2014, p. 28).

O segundo passo foi encontrarmos dois outros contos para estabelecermos uma logica
de progressdo das atividades, partindo do texto que serve para avaliagdo diagnostica (“O
Crime do Professor de Matematica™), sequenciando com um conto para 0 ensino e exercicio
das estratégias metacognitivas de leitura, aliadas a interpretacdo literaria do conto e
concluindo com outro conto que estabelece uma relagdo interdiscursiva com o primeiro, no

intuito de fazer a avaliagdo comparativa.

O conto de Moacyr Scliar “O Conto se Apresenta™®

possui como uma das suas
caracteristicas a metatextualidade, que se define por ser “um texto que olha para si mesmo,
apontando para sua propria construcdo, discorrendo criticamente sobre os processos utilizados
na escritura” (PASCOLATI, 2009, p.90). Essa caracteristica pode ser muito util, ndo s6 para
propiciar o ensino reflexivo sobre os aspectos estruturais do género conto, como também,
suas fungdes literarias, porquanto “o processo metatextual de producdo do texto o transforma
num objeto de leitura dupla, jA que nele estdo presentes tanto o material ficcional, quanto o
comentario sobre a escritura da ficgdo, a reflexdo critica” (PASCOLATI, 2009, p.90). Dessa
forma, um dos critérios para a escolha do segundo conto foi o fato de apresentar essa

caracteristica.

Estimular o aluno a ler duplamente um conto sobre o conto é conceder recursos para
ele desenvolver e aprimorar suas estratégias de leitura em um texto literario. Destarte, 0
estudante aprimora suas habilidades para compreender que o texto literario pode ter essa
capacidade de descobrir-se “ao mesmo tempo objeto e olhar sobre esse objeto, fala e fala
dessa fala, literatura-objeto e metaliteratura” (BARTHES apud PASCOLATI, 2009, p. 91).

220 contoestdno Anexo C, pagina 158.
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O terceiro e Ultimo passo para definir a escolha do conto que liga a sequéncia de
atividades foi encontrar um texto que tivesse relacdo interdiscursiva com o primeiro, pois,
dessa forma, as variaveis para identificacdo das estratégias de leitura utilizadas pelos alunos
poderiam ser mais facilmente interligadas e analisadas. Com isso, poderiamos estabelecer um
campo fértil para a interagdo do estudante-leitor com o texto literario e avaliar se o ensino das
estratégias para estimula-lo a ter consciéncia das possiveis acbes de leitura o tornaria mais

habil para reconhecer o discurso universal no texto literario.

Para tal, optamos por utilizar o conto de Edgar Allan Poe “O Gato Preto™!. Esse conto
aborda também o tema da culpa e da relagdo homem/animal, na qual os valores humanos e
animalescos sdo transmutados entre si. No entanto, o tema da culpa aparece de uma forma
ambigua, pois hd uma fusdo entre o aspecto verossimil e fantastico que permite o leitor
interpretar a forma como o narrador-personagem utiliza possiveis subterflgios para justificar
suas acOes agressivas numa perspectiva objetiva, com base no comportamento alterado pelo
uso de bebidas alcodlicas e por uma perspectiva subjetiva, com base na crenca de supersticbes

de sua esposa que parece o influenciar, de certa forma.

Ha pontos de convergéncia ndo sO estrutural como tematica entre o conto de Clarice
Lispector e o de Edgar Allan Poe, ja que ambas as narrativas possuem como base um
momento de tensdo confiitiva a partir de um sentimento de crise interior marcada pela culpa,
as personagens contam suas histdrias, com flashbacks narrativos que permitem inferéncias
sobre a forma como cada um deles relatam suas experiéncias com os respectivos animais de
estimacdo, pelos quais, inicialmente, tinham afeicdo que se transformou em indiferenca,
aversdo e hostilidade, resultando, assim, em acdes que geraram neles um possivel sentimento

de culpa.

Apesar de termos no conto de Clarice Lispector um narrador onisciente em terceira
pessoa, esse narrador apresenta 0S pensamentos e sentimentos da personagem que se
transforma em eu-narrador (na primeira pessoa do singular), de tal forma, que em alguns
trechos, temos a impressdo de ambos estarem fundidos. Assim, mesmo apresentando
diferencas na construcdo estrutural do foco narrativo, hd nos contos uma aproximacdo na

expressdo dos relatos memorialistas.

Ja mencionamos anteriormente, mas achamos necessario enfatizar, que abordar textos

literarios cujos temas apresentam valores negativos ndo é comum em sala de aula, pois ainda

1 0 contoestdno Anexo C, pagina 162.
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hd o (pre)conceito de que a literatura deva ser utilizada para ensinar valores morais nobres.

Sabemos que

sdo significativas ainda hoje as restrices que pais e educadores fazem a
textos que veiculam medo e sofrimento de qualquer natureza, pois, a seu ver,
tais obras cometem violéncia contra os jovens leitores, causando-lhes
temores infundados e sentimentos negativos. Com uma concepcéo idealizada
da infancia e da juventude, épocas de despreocupacéo e felicidade — paraiso
perdido —, muitos adultos acreditam que, nesse momento, talvez ndo sejam
apropriadas discussdes sobre a violéncia, 0 medo e, tampouco, 0 sexo e a
morte, como se tais assuntos fossem alheios a vida real (MARTHA, 2013, p.
88).

No entanto, notamos que 0s jovens no mundo hodierno tém acesso a Varias midias
repletas de informacdes sobre temas de diversos assuntos, inclusive, os de valores negativos,
0S quais sdo vistos por pais e educadores como indecentes, imorais, grotescos, desvirtuosos
etc. Ndo hd como colocar uma redoma no jovem que o impeca de ter contato com assuntos
dessa natureza, pois, no seu dia-a-dia, ele tera acesso a essas informacdes de uma forma ou de
outra. A grande questdo € como apresentar esses temas negativos para 0s jovens no intuito de
despertar neles o senso critico para problematizar esses assuntos, quebrando tabus e
estimulando a maturidade da discussdo, levando-o a formacdo de juizos de valor. Devemos
nos questionar sobre o que é mais coerente: propor debates sobre um tema negativo e discuti-
lo sobre véarios pontos de vista, visando ao respeito e a troca de opinides sobre 0 assunto, com
a moderacdo de um professor, ou ignorar que esses temas existem e as suas implicacbes no

ambiente sociocultural no qual os alunos estdo inseridos?

Segundo Alice A.P. Martha,

queiramos ou ndo, textos lidos por criangas e jovens, como toda literatura,
sdo espelhos nos quais os leitores construirdo, pela percepcdo estética,
situacBes e sentimentos direta ou indiretamente ligados a questdes prementes
para 0 ser humano. Assim, parece ser quase impossivel selecionar temas e
assuntos que nao possam compor o cardapio literario destinado a esses
leitores, pois, na literatura infantil e juvenil, ajustados as peculiaridades do
género, todos os sentimentos, desejos, aspiragfes do homem devem estar
presentes, especialmente porque sabemos que a violéncia, estampada em sua
plenitude na midia impressa e televisiva, além dos jogos e do cinema, atinge
seu apogeu no cotidiano de criangas e jovens espancados, abandonados,
drogados, prostituidos, atingidos por balas nas ruas e em escolas, enfim,
perdidos no caos da vida contemporanea (2013, p. 95).
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Sendo assim, nos professores, precisamos abordar de forma adequada qualquer tema,
inclusive, os mais polémicos, sempre levando em consideracdo quais as estratégias de leitura
sdo mais apropriadas de acordo com o nivel dos estudantes, para facilitar a compreensédo da
linguagem e dos temas presentes no texto em cada situagdo. Dessa forma, os temas poderdo
ser abordados de acordo com a maturidade que o individuo possui em cada fase para
compreender certos conceitos, tendo em vista que uma mesma obra pode ser lida de forma
diferente na infancia, na juventude e na fase adulta e, a cada leitura, 0 jogo muda, pois o
leitor, como parte fundamental para interagdo com o texto, também apresenta um novo olhar

que carrega um horizonte de expectativas mais amplo a cada (re)leitura.

N&o é preciso forcar ou direcionar a atencdo do aluno para determinado assunto, pois é
importante deixa-lo perceber e comentar de forma espontanea. A intervencdo do professor
deve partir dos questionamentos surgidos pelas inquietacbes dos proprios estudantes, eles
revelardo nas suas colocagdes as duvidas, incertezas e curiosidades que direcionardo o debate
no nivel mais adequado a capacidade de percepcdo deles. Durante 0s questionamentos
provocados pelo professor que fardo o estudante relacionar a ficcdo com aspectos da
realidade, ele vai desenvolvendo a percepcdo dos aspectos universais do texto literario e de
forma despretensiosa as relacbes entre o real e o ficcional vdo se estabelecendo e as

colocagdes dos alunos irdo conduzir o debate da forma mais apropriada.

Para Martha,

O fundamental é que observemos os modos de construcdo da violéncia na
estrutura interna de obras juvenis, com base em elementos como
narrador/focalizador e personagens, de modo que possamos estabelecer o
grau de proximidade pretendido com os leitores e compreender a instauragéo
do processo de identificacdo entre jovens e os seres do mundo ficcional, que
oferece aos receptores a possibilidade de refletir sobre sua condicdo e
elaborar sua imagem enquanto seres-no-mundo. Os discursos estéticos
potencializam a representacdo da violéncia como experiéncia, na medida em
que a situam em espacos e situaces familiares aos seus leitores,
propiciando-lhes o estabelecimento de conexdes entre os fatos narrados e
suas vivéncias (2013, p. 96).

Por conseguinte, os contos utilizados neste trabalho apresentam algumas tematicas que
podem ser vistas como negativas, por envolver situacbes de abandono, morte, assassinato,
violéncia etc. Contudo, essas situacOes serdo abordadas numa perspectiva que possibilita a
discussdo desses temas em relacdo a percep¢do dos alunos ao se colocarem como parte ativa

na interpretacdo dos textos, criando, assim, a possibilidade de discutir sobre esses assuntos
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com naturalidade e propiciando o confronto de horizontes de expectativas para ampliagdo dos
seus conceitos e valores. Outrossim, 0s temas negativos estdo presentes na midia e podem
fazer parte do cotidiano de alguns alunos, essa experiéncia € muito importante para promover

a discussdo em outra perspectiva proporcionada pela ficgéo.

O texto literdrio permite ao leitor se colocar em situacdes nas quais ele pode refletir
sobre os valores além do bem e do mal, do bom e do ruim, do belo e do feio, pois, ao
experienciar emocfes e sentimentos em situagOes simuladas pela ficgdo, suas projecGes
ultrapassam os valores dicotdmicos para vivenciar situacdes, nas quais ele pode se sentir
representado ou ndo, a0 mMesmo tempo em que vive, por alguns momentos, a situacdo das
personagens com os quais ele pode se identificar de forma confortdvel ou sentir aversao.

Desse modo, essas obras, como objetos estéticos, carregam em seu bojo o
real transfigurado e, mesmo que nem sempre reflitam apenas o bem, o belo e
0 bom, expressam situacGes e emogdes que possibilitam o reconhecimento
de verdades fundamentais a todo ser humano. No ato de ler, os leitores
simulam experimentar situacdes semelhantes as vividas pelas personagens,
mas o distanciamento possibilita que eles, também sujeitos as intempéries do

mundo real, reflitam sobre suas proprias experiéncias, rejeitando-as ou nao
(MARTHA, 2013, p. 103).

Outrossim, devemos levar em consideracdo que a propria criagdo dos contos ndo deve
estar vinculada a um objetivo moralizante ou educativo, como insistimos em evidenciar ao
longo dessa dissertacdo. Assim sendo, concordamos com Cortdzar ao afirmar que

Contrariamente ao estreito critério de muitos que confundem literatura com
pedagogia, literatura com ensinamento, literatura com doutrinacédo
ideoldgica, um escritor revolucionario tem todo o direito de se dirigir a um
leitor muito mais complexo, muito mais exigente em matéria espiritual do
que imaginam os escritores e os criticos improvisados pelas circunstancias e

convencidos de que seu mundo pessoal é o Unico mundo existente, de que as
preocupac¢des do momento sdo as Unicas preocupacdes validas (1993, p.161)

Essas palavras de Cortazar corroboram a ideia apresentada no inicio desta secdo sobre
uma das funcBGes da literatura de estar desobrigada em professar o que € certo ou errado, por
ela ser um meio de questionar e relativizar esses conceitos. Assim, “o conto ndo tem intengdes
essenciais, ndo indaga nem transmite um conhecimento ou uma “mensagem’™ (CORTAZAR,
1993, p. 235). O que o conto transmite vai além de uma temdtica identificada no texto, pois
ele acorda ou faz surgir pensamentos e sensagbes que nos transforma, expandindo a

compreensdo de nds mesmos e do mundo.
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3 A IMPORTANCIA DA IDENTIFICACAO DO DISCURSO UNIVERSAL NO
TRABALHO COM O TEXTO LITERARIO EM SALA DE AULA

A literatura antecipasempre a vida.
N&o a copia, amolda-a aos seus designios.
(Oscar Wilde)

Uma das propostas deste trabalho é fazer uma abordagem do ensino de literatura, na
qual o estudante perceba no texto literario o discurso universal. Por tanto, € importante
discorrermos sobre o significado do aspecto universal no texto literario e para isso, optamos
por abordar, inicialmente, a relacdo entre poesia e historia (universal e particular) no tratado

Poética de Aristteles no capitulo IX que diz:

(...) ndo é oficio de poeta narrar o que aconteceu; é, sim, 0 de representar o
que poderia acontecer, quer dizer: o que é possivel segundo a
verossimilhanca e a necessidade. Com efeito, ndo diferem o historiador e o
poeta, por escreverem verso ou prosa (...) — diferem, sim, em que diz um as
coisas que sucederam, e outro as coisas gque poderiam suceder. Por isso a
poesia é algo mais sério do que a historia, pois se refere aquela
principalmente o universal, e esta, o particular. Por “referir-se ao universal”
entendo eu atribuir a um individuo de determinada natureza pensamentos e
acoes que, por liame de necessidade e verossimilhanca, convém a tal
natureza; e ao universal, assim entendido, visa a poesia, ainda que dé nome
aos seus personagens (...) (1994, p. 115-116).

Para Aristoteles 0 texto poético tem como caracteristica a capacidade de representar
por verossimilhanga os fatos sem o compromisso de tentar relatar a realidade. O poeta, ao
narrar, procura representar o que ha de comum ao ser humano representado por uma
personagem que, embora tenha um nome que a individualiza, possui caracteristicas universais
as quais podem ser reconhecidas como provaveis de suceder a qualquer outro individuo.
Segundo F. E. Peters (1983, p.124) Aristoteles entende universal como “aquilo que pela sua

natureza ¢ capaz de ser predicado de varios objetos”.

Aristoteles também afirma que ha duas causas naturais que dao origem a poesia:

Imitar é natural ao homem desde a infancia — e nisso difere dos outros
animais, em ser 0 mais capaz de imitar e de adquirir 0s primeiros
conhecimentos por meio da imitagdo — e todos tém prazer em imitar. (...)
Outra razdo é que aprender é sumamente agradavel ndo so aos fildsofos,
mas igualmente aos demais homens, com a diferenca de que a estes em parte
pequenina. Se a vista das imagens proporciona prazer é porque acontece a
quem as contempla aprender a identificar cada original; por exemplo, “esse
fulano”; alias, se, por acaso, a gente ndo o viu antes, ndo sera como



53

representacdo que dara prazer, sendo pela execucao, ou pelo colorido, ou por
alguma outra causa semelhante (2005, p.21-22, grifos nossos).

Se unimos esses dois aspectos, poderemos entender que a literatura nos faz aprender
pela imitacdo, ou seja, ao relacionarmos a ficcdo com nossas vivéncias, acontece o que Oscar
Wilde diz na epigrafe desse capitulo “a literatura antecipa sempre a vida, ndo a copia, amolda-
a aos seus designios”. Dessa forma, aprendemos porque possuimos o desejo imanente de
buscar sentido por meio de agBes miméticas. Quando a literatura antecipa a vida, ela nos
apresenta as possibilidades de vivenciarmos 0s sentimentos e comportamentos humanos, 0s
quais sdo apresentados através de uma simulacdo da realidade. Se estabelecemos conexdes
entre nosso horizonte de expectativas e a ficgdo, sentimos prazer nessa descoberta, ndo apenas

pelo fato de ja termos vivenciado algo semelhante, mas pela possibilidade de descobrir algo.

E comum nos identificarmos com personagens de alguma obra literaria de que
gostamos por reconhecer nelas, valores e emocdes que sentimos ou gostariamos de sentir.
Também, quando percebermos a relagdo entre o fato narrado e uma situacdo vivenciada ou
desejada de ser vivida. Essa sensacdo de identificacdo € o que nos torna iguais nas diferencas.
Mesmo quando o contexto histérico é diferente, mesmo quando a cultura é diferente, ainda é
possivel estabelecer conexdes que desatinam um momento de catarse. Essa fruicdo nos faz
intimos do texto, devido ao prazer que esta descoberta provoca. Portanto, possibilitar ao aluno
reconhecer no texto literario uma situacdo ou sentir uma emocao que lhe desperte empatia em

uma dimensdo humana é fazé-lo identificar o discurso universal.

Ademais, quando Aristoteles fala sobre os elementos da tragédia, ele elenca varios
elementos que a constitui, mas apresenta a mais importante das partes como sendo a
disposicdo das acOes. Para ele,

a tragédia é imitacdo, ndo de pessoas, mas de uma acdo, da vida, da
felicidade, da desventura; a felicidade e a desventura estdo na acdo e a
finalidade é uma ac¢do, ndo uma qualidade. Segundo o caréater as pessoas sdo
tais e tais, mas é segundo as a¢des que sdo felizes ou o contrario. Portanto, as

personagens ndo agem para imitar os caracteres, mas adquirem os caracteres
gracas as acdes. Assim, as acOes e a fabula constituem a finalidade da

tragédia e, em tudo, a finalidade é o que mais importa (2005, p. 25).

Isso significa que sdo as acGes das personagens que constituem as caracteristicas
humanas que nos possibilitam a identificacdo de aspectos universais. Nado € simplesmente

uma qualidade descrita, mas um conjunto de qualidades constituidas nas acbes que nos
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possibilita perceber e relacionar e atribuir significados aos sentimentos, desejos, sonhos, em

sintese, ao comportamento humano.

Para Umberto Eco (2003, p.16-18) podemos fazer investimentos passionais, ndo s6 em
alguns personagens que se tornam coletivamente verdadeiros, mas situacbes e objetos
descritos nos textos literarios, porque nds nos reconhecemos como seres humanos no
comportamento e nas situagfes representadas no texto ficcional. Segundo Eco,

devemos realmente encontrar o espago do universo onde estes personagens
vivem e determinam nossos comportamentos, de forma que os elegemos
como modelos de vida, nossa e de outros, e nos compreendemos muito bem
quando dizemos que alguém tem complexo de Edipo, um apetite
gargantuesco, um comportamento quixotesco, os ciimes de um Otelo, uma
ddvida hamletiana ou é um irremediavel Dom Juan, uma perpétua. E isso em

literatura, ndo acontece somente com 0s personagens, mas também com as
situacBes e os objetos (2003, p.17).

E essa capacidade de identificacdo que nos permite sermos intimos do texto e
sentirmos o0 prazer catartico que a literatura proporciona. Segundo afirmacdo de Compagnon,
essa € uma ideia corroborada pela filosofia moral contemporénea que ‘restabeleceu a
legitimidade da emocdo e da empatia ao principio da leitura: o texto literario me fala de mim
e dos outros, provoca minha compaixdo; quando eu leio me identifico com 0s outros e sou
afetado por seu destino; suas felicidades e seus sofrimentos sdo momentancamente os meus”
(2009, p.48-49). Compagnon também afirma que “a tradigdo tedrica considera a literatura
como una e propria, presenca imediata, presenca eterna e universal; a tradicdo historica

encara a obra como outro, na distancia do seu tempo e seu lugar” (2009, p. 14).

Outra relagdo possivel entre o universal e a literatura € estabelecida por Antonio
Candido (2014, p.23) em O direito a Literatura, ele diz “a literatura aparece claramente como
manifestacdo universal de todos os homens em todos os tempos. N&o hd povo e ndo ha
homem que possa viver sem ela, isto €, sem a possibilidade de entrar em contato com alguma
espécie de fabulacdo”. Candido faz uma analogia entre a necessidade de criagdo ficcional ou
poética e a necessidade de sonhar. Podemos inferir disso que ao dormirmos, deixamos Nnosso
inconsciente se apoderar dos nossos medos, ansiedades, desejos, fantasias misturados a
realidade como uma valvula de escape e vivemos situacBes de relaxamento ou tensdo
provocadas durante o sono. Quando estamos acordados a arte nos proporciona esse momento
de escape como “uma necessidade universal, que precisa ser satisfeita e cuja satisfacdo

constitui um direito” (CANDIDO, 2014, p.23).
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O carater universal da literatura causa um efeito de transformacdo no mundo do leitor,
algo que pode ser notado mais nitidamente quando se é capaz de relacionar a ficcdo a
vivéncias reais do comportamento humano. A percepcdo dessa relacdo imbricada no texto
literério, pode deixar o leitor inquieto e reflexivo, resultando em um momento de fruicdo. Ao
lermos um texto literario, ndo estamos sozinhos, estamos dialogando com a humanidade de
forma metaforica. Isso nos proporciona uma ampliacdo do conhecimento de mundo que temos
de forma complexa, pois ndo decodificamos apenas a mensagem explicita, mas 0s seus

possiveis significados em contextos diferentes.

A melhor forma de finalizarmos essa tentativa de explicar o discurso universal de uma
obra literaria € atraves da capacidade de transfiguracdo de uma metafora, assim, concordamos
com Avristoteles ao falar sobre a linguagem na tragédia “(...) pois ser capaz de belas metaforas
¢ ser capaz de apreender as semelhangas” (2005, p. 45). Portanto, ler uma obra literaria ¢ uma
espécie de viagem a um lugar, no qual cada leitor pode construir seu roteiro e altera-lo
durante a viagem. Assim, ao final, cada um tem uma ideia particular do lugar e uma
impressdo pessoal da viagem que fez, trazendo ao seu mundo mais informacdes e
experiéncias para seu enriquecimento sociocultural, capaz de potencializar o amadurecimento

intrapessoal.

Cosson (2014, p. 27) define o bom leitor como “aquele que agencia com os textos os
sentidos do mundo, compreendendo que a leitura € um concerto de muitas vozes e nunca um
monologo. Portanto, embora o ato de leitura possa ser individual, a sua compreensdo depende
do didlogo do leitor com as varias vozes presentes no texto de forma solidaria para tecer a
compreensdo. Segundo o autor, “A interpretacdo ¢ feita com o que somos no momento da
leitura. Por isso, por mais pessoal e intimo que esse momento interno possa parecer a cada
leitor, ele continua sendo um ato social” (COSSON, 2014, p. 65) e quando nos identificamos
com a situacdo apresentada no texto é comum compartilharmos essa experiéncia com outros e
assim deve ser feito na sala de aula. Pois, “por meio do compartihamento de suas
interpretacdes, 0s leitores ganham consciéncia de que sdo membros de uma coletividade e de

que essa coletividade fortalece e amplia seus horizontes de leitura” (COSSON, 2014, p. 66).

Podemos considerar que o leitor que esta disposto a debater sobre as ideias
provocadas pelo texto literario que leu e a ouvir opinibes diversas da sua é considerado um
leitor letrado literariamente e se esta disposto a agir dessa forma, supdem-se que entendeu o

discurso universal presente no texto literario.
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Na sala de aula, podemos encontrar muitos alunos avessos a leitura literaria ou leitores
que quando leem obras literarias sdo literariamente iletrados, ou seja, aquele que sé 1€ quando
esta ocioso e por curiosidade, tem o Unico propdsito de ler para descobrir o que aconteceu na
trama e depois disso perde o interesse pela historia (LEWIS, 1961, p. 17). Nesse caso,
“alguma coisa precisa estar sempre acontecendo. Seus termos favoritos para condenar uma
obra sdo ‘lenta’, ‘enfadonha’ e expressoes do tipo” (LEWIS, 1961, p.31). Esse tipo de leitor
se prende mais ao desdobramento dos fatos ficcionais, atento a realidade representada,
geralmente, ele faz uma leitura superficial, por isso, ndo percebe a relagcdo da realidade com o
carater universal representado na ficcdo. Em muitos casos, esse é o tipo de leitor que ndo
gosta da historia quando essa se distancia da “realidade”, por trazer aspectos do fantastico que
ndo sdo tdo verossimeis como gosta esse tipo de leitor. O leitor iletrado ou se interessa por
uma literatura que para ele seja “realista” no sentido de representacdo mais fiel do seu
cotidiano, como se fosse baseada em fatos reais, na qual ele possa se colocar na leitura e
vivencia-la como sua “verdade” ou até gosta das fantasias ¢ descrigdes fantdsticas da historia,
mas seu objetivo, nos dois casos, € apenas entender a trama de modo superficial, sem
estabelecer relagbes com o mundo (aspectos humanos universais) ou sem se questionar sobre

os significados que os simbolos representados por esses elementos fantasticos possam ter.

Na aula de literatura é importante desenvolver a percepgdo do discurso universal do
texto literario para que o estudante seja um leitor mais ativo, capaz de ler com profundidade
um texto literario e, ao realizar essa experiéncia, possa interagir com outros que tenham uma
leitura diferente da sua e descobrir que a literatura proporciona essa forma de preencher as
lacunas dentro do texto e revelar sempre ideias novas. Assim, a leitura ndo tera a finalidade
Unica de desvendar o final da trama, mas ir além disso, pois ao desvendar o final da trama, ele
vai procurar entender quais as ideias que podem ser discutidas a partir disso e voltar sempre

ao texto para ampliar sua visdo e ainda confrontar suas ideias com as dos colegas.

Teresa Colomer apresenta a importancia de “ler com os outros” para estabelecer “uma
ponte do mndividual ao coletivo” e assim, contribuir para estimular o habito da leitura de
textos literarios nos estudantes, ao afirmar que: “Para a escola, as atividades de compartilhar
sdo as que melhor respondem a esse antigo objetivo de “formar o gosto” a que aludimos;
porque compartilhar a leitura individual com a realizada por outros é o instrumento por
exceléncia para construir o itinerario entre a recepc¢do individual das obras e sua valorizacdo
social” (2014, p. 144).
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Esse exercicio de ampliacdo de suas experiéncias de leitura e de confronto com outras
leituras é de fundamental importdncia para um exercicio de saberem que ndo hd verdades
absolutas. O aluno aprende a lidar com as diferencas de opinides, entendendo que mesmo se
ele ndo concordar com o ponto de vista do colega sobre um texto lido, ele deve respeitar e
aprender a dialogar para fazer o outro também perceber seu ponto de vista, sem a necessidade
de criar uma interpretacdo Unica, pois todas serdo possiveis, desde que fundamentadas nos

recursos textuais.

Esse momento de debate e troca de ideias é para Colomer uma forma de estabelecer
redes horizontais, nas quais ‘“realizar estas atividades ajuda, de imediato, a compreensdo das
obras e proporciona uma aprendizagem inestimavel de estratégias leitoras, ja& que cada crianca
tem a oportunidade de ver a forma em que operam as outras para entende-las” (2014, p.148).
No entanto, isso ndo significa dizer que s6 pelo compartilhamento é possivel chegar a uma
percepcdo do discurso universal inerente ao bom texto literario, pois se o leitor interagir
ativamente, também, podera desenvolver essa percepcdo. O compartilhamento de leituras é
mais um recurso imprescindivel para a expansdo do horizonte de expectativas e quanto mais
habilitado for o estudante para interagir com o texto, melhor serd& o debate e,

consequentemente, o enriquecimento cultural e humanizador proporcionado pelas leituras.

Portanto, o professor precisa fornecer recursos para 0 estudante interagir ativamente
no processo de leitura do texto literario, dessa forma, ele poderd sistematizar suas ideias,
monitorando sua compreensdao na busca de construir relagdes entre seu horizonte de
expectativas, sua compreensdo do texto e a percepcdo da vida ou do comportamento humano
nele representado, chegando, finalmente, a compreensdo do discurso universal inerente ao

texto literario.
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4 A ABORDAGEM DA TEORIA DA RECEPCAO E DO EFEITO ESTETICO NO
ENSINO DE LITERATURA

A leitura é um afrontamento entre os corpos
gloriosos e impalpaveis de minha palavra e a do
autor.

(Maurice Merleau-Ponty)

Para compor uma forma de abordagem do texto literario que respeite a interacdo do
texto com o leitor, pretende-se aliar neste estudo a Estética da Recepcdo de Hans Robert Jauss
e a Teoria do Efeito Estético de Wolfgang Iser. Os dois tedricos possuem estudos que se
complementam para uma abordagem mais efetiva, pois Jauss se preocupa com a forma de
recepcdo do texto e Iser com o efeito produzido na interacdo autor-obra-leitor. Dessa forma,
Luiz Costa Lima esclarece as duas perspectivas no prefacio “O leitor demanda d(a) literatura”
a primeira edicdo do livro A Literatura e o Leitor: textos de estética da recepc¢ao:

(...) as posicdes de Jauss e lIser, ndo sdo, nem nunca foram, totalmente
homologas. Ao passo que Jauss estd interessado na recepgdo da obra, na
maneira como ela é (ou deveria ser) recebida, Iser encontra-se no efeito
(Wirkung) que causa, o que vale dizer, na ponte que se estabelece entre um
texto possuidor de tais propriedades — o texto literario, com sua énfase nos
vazios, dotado pois de um horizonte aberto — e o leitor. Com o primeiro,

pensa-se de imediato no receptor, com o segundo, ele s6 se cogita
mediatamente (LIMA, 2002, p. 52, grifos do autor).

Jauss (1979) concebe na sua Estética da Recepcdo o prazer estético como resultado no
momento da leitura da descoberta do sentido do mundo pelo leitor ao confirmar ou confrontar
sua percepcdo da realidade durante a experiéncia de fruicdo. Ele utiliza os conceitos
aristotélicos de poiesis (criacdo), aisthesis (sensacdo) e katharsis (efeito catartico) para
descrever a interagdo desses elementos no ato da leitura como contemplacdo desinteressada e

participagdo experimentadora por parte do leitor:

A determinacdo do prazer estético como prazer de si no outro pressupde, por
conseguinte, a unidade primaria do prazer cognoscente e da compreensdo
prazerosa, restituindo o significado, originalmente prdprio ao uso aleméo, de
participacdo e apropriacdo. Na conduta estética, o sujeito sempre goza mais
do que si mesmo: experimenta-se na apropriacdo de uma experiéncia do
sentido do mundo, ao qual explora tanto por sua atividade produtora, quanto
pela integracdo da experiéncia alheia e que, ademais, é passivel de ser
confirmado pela anuéncia de terceiros (JAUSS, 1979, p.77).
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A partir dessa leitura, podemos relacionar a importancia de propiciar ao estudante um
momento solitdrio de interacdo com o texto para que ele possa, ao seu modo, encontrar a
experiéncia individual transformadora na capacidade de ser o(s) outro(s) e ter prazer na
descoberta dos sentidos do texto. Nesse sentido, Iser vai complementar a forma de percepgéo

do leitor diante do texto ao apresentar seu papel ativo durante a leitura.

Iser (2011) explica a responsabilidade que o leitor tem ao interagir com o texto para se
aproximar do autor e juntos produzir sentido, a concepcdo por ele apresentada € da interagdo
como um jogo no qual existe uma performance que é a acdo e o trabalho escrito construido
para o leitor o qual terd um papel a ser desempenhado no jogo. Dessa forma, para o autor:

O jogo encenado no texto ndo se desdobra, portanto, como um espetaculo
que o leitor meramente observa, mas é tanto um evento em processo como
um acontecimento para o leitor, provocando seu envolvimento direto nos
procedimentos e na encenagdo. Pois 0 jogo do texto pode ser cumprido
individualmente por cada leitor, que, ao realiza-lo de seu modo, produz um
“suplemento” individual, que considera ser o significado do texto. O
significado ¢ um “suplemento” porque prende o processo ininterrupto de

transformagdo e € adicional ao texto, sem jamais ser autenticado por ele
(ISER, 2011, p.116).

Iser chama de suplemento o significado que o leitor da ao texto e sendo assim,
podemos inferir a individualidade da significacdo, por esta depender do horizonte de
expectativa de cada leitor em contato com o texto. Nessa percepcdo, é possivel relacionar a
postura critica que o estudante pode ter durante a leitura ao agir ativamente para a construgdo

de sentidos do texto.

Bordini & Aguiar (1993, p. 85-86) apresentam varias alternativas metodoldgicas de
ensino de literatura e a que teremos como base para aliar a abordagem aqui proposta é o
Método Recepcional cujos objetivos sdo: efetuar leituras compreensivas e criticas; ser
receptivo a novos textos e a leitura de outrem; questionar as leituras efetuadas em relagdo a
seu préprio horizonte cultural; transformar os proprios horizontes de expectativas. Sendo
assim, na metodologia aqui proposta, 0 uso das estratégias metacognitivas de leitura serdo
realizadas com base nos aspectos literarios do texto com o objetivo de estimular a interacéo
do leitor para concatenar as suas partes de forma interativa, no intuito de fazer revelar o
aspecto ficcional que representa o discurso universal e, dessa forma, alargar os horizontes de

expectativas do leitor.
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Por tanto, o ensino de leitura do texto literario leva em consideragdo dois momentos
importantes durante 0 complexo processo de interpretacdo que comeca antes mesmo do
contato com o texto e ndo tem prazo para concluir, ja que todas as vezes que relemos um texto
percebemos algo novo. Rildo Cosson (2014, p.65) apresenta esses momentos dentro de um
cenario de letramento literario, no qual inicialmente ha o momento interno, determinado pelo
encontro do leitor com a obra, nesse momento “a interpretagdo ¢ feita com o que somos no
momento da leitura” e posteriormente acontece o momento externo, apresentado como um ato
social, por ser “a concretizagdo, a materializacdo da interpretacdo como ato de construgdo de
sentidlo em uma determinada comunidade”. Cosson, a0 propor esses dois momentos como
constitutivos do processo de interpretacdo, corrobora a proposta da abordagem do Método
Recepcional no sentido de, indiretamente, anunciar a descoberta do discurso universal no
texto literdrio como um aspecto inerente a interpretacdo textual por concluir que

Quando interpretamos uma obra, ou seja, quando terminamos a leitura de um
livro e nos sentimos tocados pela verdade do mundo que ele nos revela,

podemos conversar sobre isso com um amigo, dizer no trabalho como aquele
livro nos afetou e até aconselhar a leitura dele a um colega ou guardar o

mundo feito de palavras em nossa memoria (COSSON 2014, p.65).

Quando o leitor se sente tocado pela ‘“verdade do mundo” que o texto literario revela é
porque ele conseguiu perceber a relagcdo entre a verdade ficcional e a sua verdade do mundo
real, mesmo que haja distanciamento cultural e histérico entre o leitor e a situagdo
representada no texto, o reconhecimento desse aspecto revela o efeito humanizador da

literatura.

Iser escreve um ensaio com o titulo O Jogo do Texto, no qual ele argumenta sobre a
interconexdo entre autor, texto e leitor como em um jogo. Essa forma de abordagem
defendida por ele representa estratégias de interacdo durante a leitura que podem dialogar
com as acles cognitivas conscientes, as quais chamamos de estratégias metacognitivas de
leitura. Podemos observar essa ligacdo na forma como lIser descreve os trés niveis do texto
literario que é o espaco do jogo entre o autor e leitor:

Como o espaco entre autor e leitor, o texto literario pode ser descrito em trés
niveis diversos: o estrutural, o funcional, o interpretativo. Uma descricao
estrutural visara mapear o espaco; a funcional procurara explicar sua meta e
a interpretativa perguntar-se-a por que jogamos e por que precisamos jogar.
Uma resposta & Ultima questdo sé pode ser interpretativa pois que o0 jogo,

aparentemente, ¢ fundado em nossa constituicdo antropoldgica e pode, com
efeito, nos ajudar a captar o que somos (2011, p. 109).
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Quando lIser fala em mapear o texto literario, ele se refere a uma leitura na qual o
leitor “converte o texto de um ato mimético em um ato performativo” (2011, p.110), ou seja, a
leitura ndo é apenas para compreender o componente mimético da representacdo no texto,
mas chegar ao “suplemento” ao colocar o aspecto performativo em primeiro plano. Para Iser,

poderiamos comparar essa acdo a um processo de traducédo, no qual

0 menor espaco do jogo é produzido pelo significante fraturado, que perde
sua funcdo designante de modo a poder ser usado figurativamente, por efeito
da indicagdo ficcional do texto, segundo a qual o que € dito ha de ser tomado
como se pretendesse o que disse. O significante, portanto, denota algo mas,
ao mesmo tempo, nega seu uso denotativo, sem que abandone o que
designava na primeira instdncia. Se o significante significa algo e
simultaneamente indica que ndo significa aquilo, funciona como um analogo
para a figuracdo de algo mais que ajuda a esbogar. Se o que é denotado é
transformado em analogo tanto do ocasionar como do formar uma atividade-
que-mostra, entdo algo ausente é dotado de presencga, embora aquilo que esta
ausente ndo possa ser idéntico ao analogo que favorecia ser concebido.
Assim o significante fraturado — simultaneamente denotativo e figurativo —
invoca uma coisa que ndo é pré-dada pelo texto mas engendrado por ele, que
habilita o leitor a dota-lo de uma forma tangivel (ISER, 2011, p. 110, grifos
do autor).

Na interacdo desse jogo, quando o significante passa a ter um significado que o
transforma em algo diferente, sem perder a esséncia da sua representacdo, mantendo,
concomitantemente, sua representacdo denotativa e figurativa, o leitor estabelece um tipo de
acao, a qual faz transubstanciar a ficcdo para alcancar uma interpretacdo do discurso universal
inerente ao texto literario. Ha nesse processo, acbes de ordem metacognitivas, porquanto — se
faz imprescindivel um esforco de elucubrar sobre as pistas textuais explicitas e implicitas,

relacionando-as ao conhecimento de mundo do leitor.

Com relacdo a interpretacdo do texto ficcional dada através desse processo, Iser
expoe:

em termos do texto, o analogo ¢ um “suplemento”; em termos de receptor, é
a pauta gque o habilita a conceber o que o texto esbogca. Mas, no momento em
que isso se torna concebivel, o receptor tenta atribuir significagdo ao
“suplemento” e todas as vezes que isso suceda o texto ¢ traduzido nos termos
a disposicao do leitor individual, que encerra o jogo do significante fraturado
ao bloquea-lo com um significado. Se o significado do texto, no entanto, ndo
é inerente mas é atribuido e alcangado apenas por meio do movimento do
jogo, entdo o significado € um meta-enunciado acerca de enunciados ou
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mesmo uma metacomunicagdo acerca do que se supde ser comunicado (isto
€, uma experiéncia por meio do texto) (2011, p. 110-111, grifos do autor).

Percebemos, mais uma vez, que o fato de ler um texto literario envolve uma peca
chave, a qual faz a interpretacdo ser algo sempre contingente, pois ao interagir com 0 jogo
criado pelo autor, o leitor preenche com suas leituras de mundo as lacunas deixadas
intencionalmente para a formacdo de sentido, ampliando o seu horizonte de expectativas.
Sendo assim, o estudante precisa saber como participar do jogo, fazendo uso de estratégias
metacognitivas de leitura para abrir o espaco desse jogo, assimilando a ficcdo e
transubstanciando-a, uma vez que para Iser “o jogo, portanto, come¢a quando a assimila¢do
desloca a acomodacdo no uso dos esquemas e quando O esquema Se converte em uma
projecdo de maneira a incorporar o0 mundo em um livro e cartografa-lo de acordo com as
condigoes humanas” (2011, p.111-112).

Os autores Duke e Pearson (2002, p.205-206) também enfatizam a natureza da
compreensdo leitora como um processo e abordam o ensino eficaz dela. Eles tratam do
processo de forma generalizada, ou seja, referindo-se a acOes de leitura para qualquer tipo de
texto. Sendo assim, estabelecem um perfil do bom leitor como alguém que é: ativo durante a
leitura; tem objetivo; olha o texto como um todo antes de ler; faz predigdes; 1€ seletivamente;
constroi, revisa, e questiona os significados; determina o significado de palavras pelo
contexto; integra o conhecimento prévio com o texto; pensa sobre os autores do texto, estilo,
opinido, intencdo etc.; monitora o entendimento; avalia a qualidade e o valor do texto e reage
intelectualmente e emocionalmente; [é diferentes tipos de textos de formas diferentes;
processa 0 texto ndo sO durante a leitura, mas antes e depois também; a compreensdo da
leitura ¢é satisfatoria e produtiva. Percebemos assim, a existéncia de varias dindmicas no
contato com o texto que podem variar de acordo com o género lido e o propdsito da leitura,
tendo em vista 0 fato de lermos diferentes géneros textuais com objetivos variados de acordo

com as situagdes vivenciadas no cotidiano.

E possivel, por conseguinte, estabelecermos relagdo entre as quatro estratégias
fundamentais, as quais se referem aos tipos de jogos apresentados por Iser (2011), baseado na
teoria de jogos desde Caillois??, com algumas das acBes metacognitivas de leitura propostas

por Duke e Pearson (2002), pois todas as estratégias apresentadas por Iser sdo realizadas a

22 CAILLOIS, Roger. Los juegos y los hombres: la mascara y el \értigo. México: Fondo de Cultura

Econdémica, 1986.
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partir de reflexdes que podem envolver: formulagdo de predicGes; elaboracdo de hipoteses
com base nas pistas textuais que serdo testadas, avaliadas e reformuladas ao longo do
processo e formulacdo de uma sintese semantica. A seguir apresentaremos entre parénteses,

algumas acGes metacognitivas relacionadas as estratégias elencadas por Iser (2011, p.112):

Agon: Acontece quando o leitor “luta” para tomar posicionamento, diante de um conflito de
normas ou Vvalores, gerado pelo texto. (Algumas agdes metacognitivas envolvidas: pensar
sobre 0 autor do texto, estilo, opinido, intencdo, ideologia, etc.; monitorar o entendimento;

avaliar a qualidade e o valor do texto e reagir intelectualmente e emocionalmente).

Alea: Realiza-se quando o leitor quebra suas expectativas em relagdo ao texto. O horizonte de
expectativa e conhecimento de mundo do leitor sdo ativados e em seguida reconstruidos por
meio da “subversdo da semantica familiar”. (Algumas agdes metacognitivas envolvidas: fazer
predicGes; construir, revisar, e questionar os significados; determinar o significado de
palavras pelo contexto; integrar o conhecimento prévio com o texto).

Mimicry: Ocorre quando o que quer que seja revelado pelo que o leitor entendeu é tomado
como se fosse o que diz o texto, no sentido de mimetizar a ficcdo. (Algumas acbes
metacognitivas envolvidas: construir, revisar, e questionar 0s significados; determinar o

significado de palavras pelo contexto; monitorar o entendimento).

Ilinx: Acontece quando h4 um constante reposicionamento do modo de ler o texto, com a
finalidade de perceber a polifonia presente ao “subverter as posigdes assumidas no jogo™.
(Algumas acbes metacognitivas envolvidas: ler seletivamente; construir, revisar, e questionar

os significados).
Segundo Iser,

embora essas estratégias admitam a realizacdo de jogos diversos, é frequente
que se liguem como modos mistos (...) essas estratégias podem ser mesmo
invertidas, jogando contra suas inten¢des subjacentes. (...) Isso pode também
mostrar que todas as formas de significado ndo passam de mecanismos de
defesa destinados a conseguir o fechamento em um mundo em que reina a
abertura, a falta de conclusdo (2011, p. 113-114).

Para que o leitor chegue a perceber o discurso universal inerente ao texto literario, ele
precisa interagir ativamente nesse jogo, compreendendo-o como ‘“‘um processo de
transformacdo das posicdes (...) aquilo que o texto atinge ndo é algo pré-dado, mas a

transformacdo do material pré-dado que contém. (...) A transformagdo chega a plena fruicdo
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pela participacdo imaginativa do receptor nos jogos realizados, pois a transformacdo é apenas
um meio para um fim e ndo um fim em si mesmo” (ISER, 2011, p.115). Dessa forma, ele ¢
capaz de se sentir responsdvel pela atribuicdo de sentidos, ao perceber que esse discurso
universal € construido atraves da percepcdo da verossimilhanca presente na ficgdo,

transubstanciando-a em uma forma mais abrangente de ver o mundo.
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5 O USO DE ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS DE LEITURA NO ENSINO DE
LEITURA DO TEXTO LITERARIO
Y0 no creo en caminos

pero que los hay
hay

(Paulo Leminski)

A literatura tem um valor relacional e particular, pois depende da inter-relagdo entre
texto e leitor. Ao se processar informacdes sobre o uso da linguagem produzida pelo autor
com uma intencdo comunicativa e 0 horizonte de expectativa do leitor, durante essa interacéo,
ele ativa seu conhecimento de mundo, mesmo que de forma inconsciente, para gerar sentido.
Ou seja, essa interacdo exige acdes cognitivas e quando o estudante ndo consegue relacionar
essas informacBes para monitord-las de forma consciente é necessario estimuld-lo a fazer uso

de estratégias de leitura que o ajudem a monitorar e regular a compreensdo.

A perspectiva tedrica da leitura, como processo cognitivo, considera o processo de
leitura por etapas. Se o0 sujeito, no momento da leitura, for direcionado com perguntas que
induzam uma interpretacdo antecipada da tematica do texto, ele pode acabar descartando a
possibilidade de criar significado a partir de suas experiéncias intuitivas para relacionar o
significado do texto as expectativas criadas por meio dos questionamentos. Percebemos
assim, a implicagdo que pode haver na interpretagdo de um texto quando sdo acionados

mecanismos que interferem na producéo de sentidos durante a leitura.

Para Marisa Lajolo,

ler ndo é decifrar, como num jogo de adivinhacdes, o sentido de um texto. E,
a partir do texto, ser capaz de atribuir-lhe significado, conseguir relaciona-lo
a todos os outros textos significativos para cada um, reconhecer nele o tipo
de leitura que seu autor pretendia e, dono da prépria vontade, entregar-se a
esta leitura, ou rebelar-se contra ela, propondo outra ndo prevista (1982ab,

p. 59).

Nessa perspectiva, entendemos a leitura como um processo ativo, no qual o leitor
interage com o texto para atribuir-lhe sentido. Para isso, ele pode estabelecer conex6es com
outros textos e situacOes, dialogar com o autor para refletir sobre a possivel intengdo presente

e tomar posicdo diante dela.
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O professor deve ter consciéncia do seu papel de mediador, estando atento para ndo
interferir com antecipacdo tematica, no intuito de normatizar a interpretacdo, no processo de
interacdo base (0 primeiro contato) entre o estudante-leitor com 0 texto, pois “na leitura, o
didlogo do aluno é com o texto. O professor, mera testemunha desse didlogo, é também leitor

e sua leitura € uma das leituras possiveis” (GERALDI, 2008, p.92).

A compreensdo da leitura se torna efetiva quando aquilo que se Ié faz sentido para o
leitor, tendo em vista o significado posto para a leitura e 0s objetivos criados para ela.
Segundo Jodo Wanderley Geraldi (2008, p.42) “a lingua s6 tem existéncia no jogo que se joga
na sociedade, na interlocucdo. E € no interior de seu funcionamento que se pode procurar
estabelecer as regras de tal jogo”. Portanto, o estudante precisa desenvolver a habilidade de
interagir com o texto e relacionar as informagdes ali contidas com seu conhecimento prévio e,

a partir disso, ampliar seu horizonte de expectativas.

A interpretacdo de textos depende, dentre outros aspectos, das concepcdes (a forma de
ler o0 mundo) do leitor e das condigdes sdcio-historicas e culturais que marcam a sua vivéncia
de leitura. O texto literario permite preenchimentos de lacunas pelo leitor com uma
complexidade que permite tanto que haja facilidade em preencher esses espacos, como
dificuldade em estabelecer conexdes. Para lIser,

0 aumento dessa dificuldade significa que as representacdes do leitor devem
ser abandonadas. Nessa correcdo, que o texto imple, da representacdo
mobilizada, forma-se o horizonte de referéncia da situacdo. Esta ganha
contornos, que permite ao proprio leitor corrigir suas projecoes. SO assim ele

se torna capaz de experimentar algo que ndo se encontrava em seu horizonte
(1979, p. 89).

Para desenvolver essa habilidade de interagdo com o texto € preciso reconhecer
guando ha lacunas na compreensdo durante a leitura e as estratégias metacognitivas de leitura
sd0 recursos para a regulacio e o monitoramento da compreensdo. As estratégias
metacognitivas de leitura sdo comumente reconhecidas em acfes nas quais ha o pensamento
sobre 0 pensamento. O primeiro a teorizar sobre o assunto foi John Hurley Flavell, nos seus
estudos a partir das leituras que fez das obras de Piaget por volta de 1963%%, mas foi em 1971
que Flavell lancou sua teoria com o termo de metamemdria®*. O termo metacognicdo sé sera

usado a partir de 1976 quando ele reconhece que a metacognicdo consiste em aspectos do

23 Flavell, J. H. (1963). The developmental psychology of Jean Piaget. New York: D.Van Nostrand.
24 Flavell, J. H. (1971). First discussant's comments: What is memory development the development of? Human
Development, 14, 272-278.
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monitoramento ¢ da regulacdo. Ele se refere a metacognicido como “um conhecimento acerca

dos proprios processos cognitivos ou qualquer coisa relacionada a eles. ” (FLAVELL, 1976,
p. 232).

Para relacionar o processo de leitura na perspectiva dos processos cognitivos, Angela
Kleiman (2007, p. 49) estabelece as estratégias de leitura como operacdes regulares para
abordar o texto, as quais sdo classificadas em estratégias cognitivas (automatismos da leitura)
e metacognitivas (desautomatizacdo do processo de leitura). Para a autora, o leitor proficiente
é aquele que apresenta flexibilidade na leitura, ou seja, possui duas caracteristicas basicas (ter
objetivo em mente e faz escolhas baseando-se em predigdes) que “tornam sua leitura uma
atividade consciente, reflexiva e intencional” (KLEIMAN, 2007, p.51). Ao ler um texto, o
leitor aciona inconscientemente, estratégias de ordem cognitiva, por fazer associacfes com
informacdes presentes na sua memoria com as informacbes do texto, antes de fazer uma

interpretacdo semantica do que estd sendo lido.

A diferenca de ler um texto informativo e outro essencialmente narrativo ficcional
nesta etapa do processamento cognitivo, na qual ha a relacdo do conhecimento de mundo com
0 texto, pode ter resultados diferentes na interpretacdo. No texto informativo, se ha um
direcionamento tematico do que vai ser encontrado nele, antes da leitura, esse direcionamento
pode facilitar a compreensdo dele, pois a tematica estara explicita no proprio texto, entretanto,
no texto narrativo ficcional, se hd um direcionamento tematico, antes da leitura,
automaticamente, o leitor vai procurar associar as informagdes prévias durante a leitura para
tentar criar sentido e isso pode limitar a percepcdo de outras tematicas presentes na obra. Por
isso, a mediacdo do professor deve ser cautelosa ao propor esse tipo de direcionamento,

durante o primeiro contato do estudante com o texto literario.

Tendo em vista que para uma abordagem eficiente do ensino da leitura, precisamos
acionar estratégias metacognitivas que ndo sO precedem a leitura, mas permeiam sua acdo e
tém continuidade apds ela, buscamos articular uma forma de adequé-las para a leitura do texto
literario, por meio do conto como recurso, no intuito de tornar o ensino de literatura mais

significativo.

5.1 ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS DE LEITURA COMO AUXILIO PARA
INTERACAO ANTES, DURANTE E APOS A LEITURA DO TEXTO LITERARIO
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Apesar de haver uma diversidade de estratégias de leitura e a proposta deste trabalho
ser a de fornecer ao estudante essas formas de interacdo com o texto como recursos para
contribuir na sua formacdo como leitor literério, é necessario deixar explicito, que ndo ha uma
forma padrdo para ler um determinado género, portanto, o ensino dessas estratégias se dara na
pratica da leitura em acdo. As estratégias utilizadas para o reconhecimento do discurso
universal do texto literario podem ser moldadas de acordo com a necessidade do leitor, por
isso 0 professor deve estar atento para sugerir questdes para reflexdo antes, durante e apos a
leitura e assim, o estudante poderd acionar essas estratégias para regular sua compreensao
guando sentir necessidade. Dessa forma, uma acdo que para um leitor autbnomo é feita de

forma automética, o aluno em formacdo vai aprendendo a fazer conscientemente.

De acordo com Isabel Solé (1998, p. 80), “deve-Se conseguir que 0s alunos se
transformem em leitores ativos e autbnomos, que aprendam de forma significativa as
estratégias responsdveis por uma leitura eficaz e que sdo capazes de tiliza-las
independentemente em varios contextos”. Sendo assim, quanto mais semelhante a situagdo de
leitura natural do texto, mais significativa sera a leitura, pois, se o estudante é capaz de criar
seus objetivos de leitura e formular hipdteses sobre o texto, ele se sentira motivado a ler de
forma interativa. A forma como se Ié um texto literario na escola deve aproximar-se da forma
como € lido em outros ambientes. Dessa maneira, 0 professor podera estimular um ambiente
de leitura critica e reflexiva, além de proporcionar a troca de experiéncias de leitura entre os

alunos, com o objetivo de ampliar sua visdo de mundo, ou seja, seu horizonte de expectativas.

O professor tem como responsabilidade apresentar as diferentes formas de estratégias
metacognitivas de leitura, em diferentes situacbes de uso e o0s estudantes as utilizardo de
acordo com suas necessidades. Os comandos dados pelo professor durante as atividades de
leitura serdo como cores diferentes que o estudante ird escolher para pintar a imagem que ele
lerd no contato com o texto. Dessa forma, ndo haverd uma aula especifica para ensinar como
contedo as estratégias de leitura que o estudante deva usar em determinada situacdo de
leitura, pois, de acordo com Ana Carolina P. Brand&o,

O ensino de diferentes formas e recursos para interagir com o texto ndo deve
ocorrer em aulas especificas para ensinar “listas de estratégias de leitura”,
como se estas se tratassem de técnicas a serem definidas e exemplificadas
para, mais tarde, serem devidamente aplicadas pelos alunos durante a leitura
de certos textos. Ao contrario, as estratégias devem ser aprendidas em uso,

em situacdes de leitura concretas, que, por sua vez, deveriam estar inseridas
em contextos comunicativos, propostos pelo professor (2006, p. 69).
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Sendo assim, é importante o professor mediar a interacdo do estudante com o texto
para estimula-lo a desenvolver estratégias metacognitivas de leitura, ou seja, a sua consciéncia
sobre as agles cognitivas que envolvem o processo de leitura, com o intuito de torna-lo um
leitor ativo. Nesse sentido, Solé (1998) d& uma grande contribuicdo ao descrever estratégias
de leitura, relacionando-as com o ato de compreender, a medida que o leitor vai construindo
sentido ao efetuar o esforco cognitivo que pressupGe a leitura. Para a autora, 0 processo €
dividido em trés fases: antes (antecipagdo do tema ou ideia principal; levantamento do
conhecimento prévio sobre o assunto; expectativas em fungdo do suporte; expectativas em
funcdo da formatacdo do género; expectativas em funcdo do autor ou instituicdo responsavel
pela publicacdo), durante (confirmacdo, rejeicdo ou retificacdo das antecipacbes ou
expectativas criadas antes da leitura; localizacdo ou construcdo do tema ou da ideia principal;
esclarecimentos de palavras desconhecidas a partir da inferéncia ou consulta do dicionario;
Formulacdo de conclusbes implicitas no texto; formulacdo de hipdteses a respeito da
sequéncia do enredo; identificacdo de palavras-chave; busca de informacGes complementares;
construcdo do sentido global do texto; identificacdo das pistas que mostram a posicdo do
autor; relacdo de novas informacBes ao conhecimento prévio; identificacdo de referéncias a
outros textos) e depois (constru¢do da sintese semantica do texto; utilizacdo do registro escrito
para melhor compreensdo; troca de impressdes a respeito do texto lido; relacdo de
informacdes para tirar conclusdes; avaliacdo das informacfes ou opinides emitidas no texto;
avaliacdo critica do texto). Devemos entender que € preciso selecionar as estratégias que
melhor se encaixardo ao género lido e ao objetivo da leitura antes, durante e depois do

[processo.

Por meio de uma abordagem de ensino de perspectiva construtivista, Isabel Solé
(1998, p.80-81) apresenta um ensino de estratégias de compreensdo leitora com base tedrica
em Palincsar e Brown (1984), nas quais elas propdem um modelo de ensino reciproco. Esse
modelo consiste em ensinar a utilizacdo de quatro estratégias bésicas de compreensdo de
textos: formular previsGes, formular perguntas sobre o texto, esclarecer duvidas e resumi-lo.
Nesse processo, 0 professor interage com os estudantes para ajudar a manter o foco no texto e
garantir o uso e aplicacdo das estratégias que tenta ensinar com o objetivo de fazer os
estudantes assumirem a responsabilidade e o controle da compreensdo leitora. Conforme
exposto anteriormente, Solé expande esse modelo, dividindo-o em trés etapas constituidas por
acOes Para Compreender... Antes da leitura; Construindo a Compreenséo... Durante a leitura

e Depois da Leitura: Continuar compreendendo e Aprendendo. Conforme explicitado acima,
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para cada etapa ha estratégias de leitura especificas que dependem do objetivo de leitura e do
texto a ser lido. Partindo do estudo dessas acOes sugeridas pela autora, procuramos focar,
dentre as varias estratégias de leitura, quais delas podem contribuir para a compreensdo do
género literario conto em seus aspectos estruturais e tematicos, para aliar a analise a
compreensdo de um viés pouco discutido na leitura de géneros do dominio literario, mas que

constitui intrinsecamente a esséncia da literariedade do texto: o discurso universal.

O professor, portanto, tem o papel inicial de estimular o debate sobre o texto, com
perguntas (sobre os objetivos pessoais da leitura; motivacionais; de previsdao) que fardo o0s
estudantes acionarem 0 conhecimento prévio ou 0 seu horizonte de expectativas para
relaciona-lo ao texto durante a leitura. Kleiman trata da importancia do conhecimento prévio
do leitor para a compreensdo do texto, quando diz que

a compreensao de um texto € um processo que se caracteriza pela utilizacdo
de conhecimento prévio: o leitor utiliza na leitura o que ele ja sabe, o
conhecimento adquirido ao longo de sua vida. E mediante a interacdo de
diversos niveis de conhecimento, como 0 conhecimento linguistico, o
textual, o conhecimento de mundo, que o leitor consegue construir o sentido
do texto. (...) A ativacdo do conhecimento prévio €, entdo, essencial a
compreensdo, pois é 0 conhecimento que o leitor tem sobre o assunto que Ihe

permite fazer as inferéncias necessarias para relacionar diferentes partes
discretas do texto num todo coerente (2013, p. 15, 29, grifos da autora).

Ao acionar o conhecimento previo, o leitor € capaz de criar esquemas que sio “o
conhecimento parcial, estruturado que temos na memdria sobre assuntos, situacOes, eventos
tipicos de nossa cultura que determina as nossas expectativas sobre a ordem natural das
coisas” (KLEIMAN, 2013, p. 26). Essas ag¢des permitem ao leitor se preparar para confrontar
seu horizonte de expectativas com a expectativa do autor presente no texto. O encontro desses
horizontes pode ser facilmente aceito e compreendido pelo leitor, como pode ser confiituoso e
causar a sensacao de estranhamento, porquanto, “no ato de producdo/recepgdo, a fusdo de
horizontes de expectativas se d& obrigatoriamente, uma vez que as expectativas do autor se
traduzem no texto e as do leitor sdo a ele transferidas. O texto se torna 0 campo em que 0S
dois horizontes podem identificar-se ou estranhar-se” (BORDINI & AGUIAR, 1993, p. 83).

Os objetivos e expectativas de leitura com levantamento de hipdteses também sdo
acOes metacognitivas para a compreensdo do texto e pressupdem atos de reflexdo sobre o
préprio conhecimento. Essas estratégias ajudardo o leitor durante o processo de leitura do

texto, pois servirdo de base para o monitoramento da compreensdo, quando ele verificar se 0s
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objetivos foram atingidos e se as expectativas foram confirmadas ou refutadas. Kleiman
(2013, p.31-47) cita um trecho do ensaio de Virginia Woolf Como se deve ler um livro? E
conclui que o estabelecimento de objetivos e expectativas deve ser algo individual, particular,
por depender da idiossincrasia de cada leitor, mas deve ser estimulado pelo professor.
“Assim, uma atividade que pode comegar como um jogo de adivinhagdo dirigido por um
adulto pode ser, de fato, o ponto de partida para o desenvolvimento de estratégias
metacognitivas do leitor” (KLEIMAN, 2013, p. 47). Sol¢ também afirma que
com 0 autoquestionamento pretende-se que os alunos aprendam a formular
perguntas pertinentes para o0 texto em questdo. A previsdo consiste em
estabelecer hipdteses ajustadas e razoaveis sobre o que serd encontrado no
texto, baseando-se na interpretacdo que esta sendo construida sobre o que ja

se leu e sobre a bagagem de conhecimentos e experiéncias do leitor (1998,
p.119).

Quando o professor transfere para 0 aluno a oportunidade de estabelecer os objetivos e
criar as expectativas, 0 estudante se sente motivado a ler, porque ele proprio estara fazendo a

leitura ser significativa.

Embora um leitor experiente saiba realizar acbes que permitem interagir com o texto
para preencher lacunas de compreensdo e buscar estratégias para monitorar a compreensao,
alguns estudantes necessitam de modelos de agdes que podem ser realizados durante a leitura
para facilitar a interpretacdo do texto. Para Solé (1998, p.116) apesar de a leitura ser um
processo interno, deve ser ensinado. Segundo a autora, “embora em nivel inconsciente, a
medida que lemos, prevemos, formulamos perguntas, recapitulamos a informacdo e a
resumimos ¢ ficamos alertas perante possivel incoeréncia ou desajustes”. Sendo assim, o0s
estudantes precisam ao ler, desenvolver essas habilidades, pois € habitual nos livros didaticos
e em provas o estimulo de leitura linear e superficial, na qual o foco é a identificacdo de
informacdes explicitas no texto, seja com relacdo a estrutura do género ou a um determinado
tema abordado, em detrimento dos aspectos literarios, desconsiderando as possibilidades de

sentidos mais profundos do texto.

Iser escreve em O Ato da Leitura um capitulo sobre a interacdo entre o texto e o leitor
no qual explicita o papel ativo do leitor ao encontrar no texto os lugares vazios que permitem
sua participacéo, pois

os lugares vazios regulam a formacdo de representacdes do leitor, atividade
agora empregada sob as condigdes estabelecidas pelo texto. (...) Os lugares
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vazios omitem as relagBes entre as perspectivas de apresentagdo do texto,
assim incorporando o leitor ao texto para que ele mesmo coordene as
perspectivas. Em outras palavras, eles fazem com que o leitor aja dentro do
texto, sendo que sua atividade é ao mesmo tempo controlada pelo texto
(ISER, 1996, p.107).

Segundo Iser, os lugares vazios sdo as lacunas que marcam os limites entre 0 que é
explicito no texto e o ndo-dito que deve ser preenchido pelo leitor: “O ndo-dito de cenas
aparentemente triviais e os lugares vazios do dialogo incentivam o leitor a ocupar as lacunas
com suas projecBes. Ele é levado para dentro dos acontecimentos e estimulado a imaginar o
ndo-dito como o que ¢ significado” (ISER, 1996, p.106). Como o estudante precisa
desenvolver a habilidade de interagir nos lugares vazios e preencher o ndo-dito, faz-se
necessario que o professor o estimule a utilizar algumas estratégias metacognitivas durante a

leitura.

Solé (1998, p. 118) estabelece acbes durante a leitura retomando as atividades de
leitura propostas por Palinscar e Brown (1984) e acrescentando a elas outras estratégias de
Cassindy Schmitt e Baumann (1989) como avaliar e fazer novas previsdes e relacionar a nova
informacdo ao conhecimento prévio. Dessa forma, Solé propde um ensino reciproco no qual o
professor e 0 aluno sdo corresponsaveis de organizar a tarefa de leitura e de envolver outros
na mesma, partindo de uma leitura do texto ou de partes dele (silenciosa ou em voz alta)
sequida de perguntas e comentarios sobre o que foi lido e estabelecendo previsdes do que
ainda ndo foi lido, sempre recapitulando e fazendo previsdes com perguntas para estabelecer
hipdteses. No entanto, essas estratégias devem estar articuladas com questfes que estimulem
0 leitor do texto literario a agir quando tem a sensacdo de ndo estar compreendendo, pois é
pressuposto no momento de monitoracdo da compreensdo desse tipo de texto

que a obra fornece pistas a serem seguidas pelo leitor, mas deixa muitos
espagos em branco, em que o leitor ndo encontra orientagdo e precisa
mobilizar o seu imaginério para continuar o contato. A atitude de interacdo
tem como pré-condicdo o fato de que texto e leitor estdo mergulhados em

horizontes histéricos, muitas vezes distintos e defasados, que precisam
fundir-se para que a comunicacdo ocorra (BORDINI & AGUIAR, 1993, p.

82-83).

Para complementar a ideia de como € importante 0 monitoramento da compreensao
pelo leitor, ao perceber lacunas de compreenséo, e a partir disso, concatenar as partes do texto

para inferir e construir significado, podemos nos apoiar em Iser. Para ele,



73

0s lugares vazios indicam que ndo ha necessidade de complemento, mas a
necessidade de combinacdo. Pois, s6 quando os esquemas do texto sdo
relacionados entre si, 0 objeto imagindrio comeca a se formar; esta operacao
deve ser realizada pelo leitor e possui nos lugares vazios um importante
estimulo (1996, p.126).

Portanto, ao ler o texto o estudante ird interagir, encaixando seu conhecimento prévio
com as pistas apresentadas pelo préprio texto e a intermediacdo das perguntas reflexivas do
professor. Assim como Solé (1998) baseada em Paliscar & Brown (1984) e Cassindy Schmitt
e Baumann (1989), Bordini & Aguiar (1993) compartilham a ideia de que o professor deve
provocar situacfes que propiciem o questionamento do texto de forma interativa. Ao fazer
isso, 0 professor fomenta o0 senso critico e criativo do estudante para interagir ativamente com

o0 texto e ampliar o seu horizonte de expectativa.

Jauss (1994, p. 27) explica em sua tese sobre a analise da experiéncia literaria do leitor

que

a recepcdo e efeito de uma obra se constituem a partir das expectativas que,
no momento histérico do aparecimento de cada obra, resultam do
conhecimento prévio do género, da forma e da tematica de obras ja
conhecidas, bem como da oposicdo entre a linguagem poética e a linguagem
pratica (1994, p.27).

Jauss ao enfatizar o efeito produzido pela obra no leitor leva em consideragdo o

conhecimento prévio do leitor diante da obra, pois

ela ndo se apresenta como novidade absoluta num espacgo vazio, mas, por
intermeédio de avisos, sinais visiveis e invisiveis, tragos familiares ou
indicacbes implicitas, predispde seu publico para avalia-la de uma maneira
bastante definida. Ela desperta a lembranca do ja lido, enseja logo de inicio
expectativas quanto a “meio e fim”, conduz o leitor a determinada postura
emocional e, com tudo isso, antecipa um horizonte geral da compreensdo
vinculado, ao qual se pode, entdo — e ndo antes disso —, colocar a questdo
acerca da subjetividade da interpretacdo e do gosto dos diversos leitores ou
camadas de leitores (1994, p. 28).

Os autores citados concordam sobre a importancia de a predicdo estar sempre
relacionada a formulacdo de hipGteses baseadas nas pistas que o texto apresenta ao leitor para
0 processo da interpretacdo. Especialmente no texto literario, as expectativas podem ser
constantemente refeitas ao longo da leitura, pois o proprio texto ird direcionando o leitor a

preencher as lacunas para negociar as intencbes do autor e do leitor. A posicdo do professor
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nessa relacdo é de proporcionar esse momento de interagdo e durante as colocagdes dos
alunos, avaliar se as hipoteses estdo sendo feitas com base nas pistas dadas pelo texto. Esse

momento pode ser feito tanto durante como apoés a leitura.

Na etapa apos a leitura, as questdes devem ter como foco a identificacdo do tema e da
ideia principal, através de estratégias nas quais os alunos entendam a distingdo entre essas
duas atividades. Solé (1998, p. 135) se baseia em Aulls (1978) para estabelecer a distingdo
entre tema e ideia principal. Assim, para saber o tema, deve-se responder a pergunta: De que
trata 0 texto? E para saber a ideia principal, a pergunta a ser feita é: Qual é a ideia mais
importante que o autor pretende explicar com relacdo ao tema? Portanto, a compreensdo da
ideia principal depende da compreensdo do tema (entretanto, em um texto literario, refletir
sobre as possiveis intencbes do autor funciona apenas como mais uma pista na construcdo da
significacdo do texto). Partindo disso, Solé propde o ensino da ideia principal na sala de aula
como “condicdo para que os alunos possam aprender a partir dos textos, para gque possam
realizar uma leitura critica ¢ autonoma” (SOLE 1998, p. 138). A autora cita como base de
estratégias metacognitivas as regras de Brown e Day (1983) de omissdo ou supressdo para
eliminar a informacdo trivial ou redundante e de substituicdo nas quais se integram conjuntos
de fatos ou conceitos supraordenados que levam a identificar a ideia do texto. No entanto,
essas propostas de Brown e Day sdo mais faceis de serem aplicadas em textos

predominantemente expositivos do que em textos narrativos ficcionais.

Sendo assim, propomos que as questdes reflitam sobre quais aspectos presentes no
texto podem ser relacionados as situagdes nas quais o leitor pode fazer a ligagdo entre os
aspectos ficcionais e a realidade para se reconhecer ou identificar as atitudes tipicas do ser
humano, causando tanto um sentimento de concordancia como de estranhamento, pois, ao
reconhecer esses aspectos, o leitor ird se autoquestionar sobre que reflexdo o autor do texto
possibilitou ao abordar esses aspectos, 0s quais estdo interligados com o objetivo do texto
literario e, por conseguinte, possibilitardo o reconhecimento do discurso universal. Nessa
perspectiva, é importante aliarmos a tarefa compartilhada proposta por Solé (1998, p.141)
que pode ser realizada durante ou depois da leitura — onde é fundamental que haja
transferéncia de competéncia e controle da atividade do professor para o aluno”. Dessa forma,
durante um debate apds a leitura, os alunos poderdo trocar ideias sobre suas percepcdes
particulares acerca do texto e ampliar sua percepcdo com relacdo a ideia principal dele (do

ponto de vista individual), notando que quando se trata do texto literario, ela € relativa,
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embora todas elas convirjam para uma base comum que € o limite do jogo — as pistas textuais

da obra.

Estimular o estudante a refletir sobre o texto literario e externar sua compreensdo, nao
significa dizer que tudo o que ele disser € uma interpretacdo aceitavel do que diz a obra, pois
deve-se estabelecer um critério para ndo extrapolar os espacos deixados pelo autor para
construcdo de sentido. Portanto, concordamos com Branddo (2006, p. 62)

ndo podemos construir qualquer significado ignorando ou distorcendo
informagdes explicita ou implicitamente colocadas no texto. Em outras
palavras, o trabalho de formacéo de um leitor ativo, que processa o texto e
traz para o0 ato de leitura seus conhecimentos, experiéncias e esquemas
prévios, deve considerar a distingdo fundamental entre o que foi
efetivamente escrito pelo autor e quais sdo as nossas expectativas, crencas e
opinides pessoais. A escola deve, portanto, viabilizar espagos para que o

leitor desenvolva a capacidade de distinguir entre esses dois polos e,
consequentemente, confronta-los.

Apresentamos tedricos de areas diferentes, tanto da teoria da Literatura como da
Linguistica para justificar teoricamente a nossa proposta de articular conhecimentos de
perspectivas tedricas, as quais, geralmente, sdo estudadas separadamente e provar a
proximidade entre elas, que poucas vezes é percebida. Assim, reforcamos a ideia de que ao
trabalharmos com leitura do texto literario, 0s recursos e conceitos da psicolinguistica e da
teoria da literatura se complementam para uma analise mais ampla do texto e contribuem para

a construcdo de significados, ou seja, para interpretagédo do texto.
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6 MATERIAL E METODOS

Este trabalho foi resultado de uma pesquisa-acdo, a qual envolveu uma intervencédo
pedagdgica junto a estudantes do 9° ano da escola estadual Santa Apolbnia. A pesquisa-acao e
as atividades desenvolvidas poderiam ser aplicadas em qualquer série do ensino fundamental
ao ensino médio, no entanto, elas foram aplicadas em turmas do 9° ano do ensino
fundamental por dois motivos. Primeiro, devido ao fato de o mestrado profissional em Letras
(PROFLETRAS) ser direcionado para professores que lecionam no ensino fundamental,
segundo, porque essa série é alvo das provas externas SAEPE e SAEB. Por isso, € comum a
cobranca, por parte da secretaria de educacdo, em propor que haja nas escolas um
“treinamento” dos estudantes para realizar essas provas, com o mntuito de que obtenham bons
resultados. Como consideramos que essas avaliagcdes deveriam ser tradas como avaliagOes
diagndsticas e ndo como parametro para direcionar 0 ensino de lingua, nossa intencdo foi

propor atividades de leitura diferenciadas das propostas pelos exames.

A andlise dos dados utilizou o método indutivo, pois 0 experimento e o teste sdo
fundamentais para analisar fatos ndo antecipados, 0s quais compdem a questdo de pesquisa
apresentada neste trabalho. Portanto, recorremos a observacdo de varias atividades que
contemplaram o ensino de estratégias metacognitivas de leitura para avaliar se 0s estudantes
conseguiram fazer uso desses recursos para desenvolverem proficiéncia leitora ao ler contos.

Verificando especificamente:

Se as estratégias metacognitivas de leitura puderam ajudar o0s alunos no
reconhecimento do papel ativo do leitor para interacdo com o texto literario e assim chegar a
percepcdo do discurso universal inerente a ele. Em consequéncia disso, constatar se a
mediacdo do professor na interacdo do estudante com o texto literario p6de contribuir na sua
formacdo como um leitor critico, capaz de refletir sobre o texto, confrontando seu
conhecimento de mundo com as novas visbes de mundo oferecidos pelo reconhecimento do

discurso universal no texto literario ao relacionar a ficcdo ao mundo em que ele vive.

De acordo com Baldissera (2001, p.6)

A pesquisa-a¢do exige uma estrutura de relacdo entre os pesquisadores e
pessoas envolvidas no estudo da realidade do tipo participativo/coletivo. A
participacdo dos pesquisadores € explicitada dentro do processo do
“conhecer” com os “cuidados” necessarios para que haja
reciprocidade/complementariedade por parte das pessoas e gQrupos
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implicados, que tém algo a “dizer e a fazer”. Nao se trata de um simples
levantamento de dados.

Nesse sentido, para alcancarmos o objetivo proposto por esta pesquisa, articulamos o
conhecimento tedrico e a acdo a partir da observacdo dos dados fornecidos em cada atividade.
As atividades desenvolvidas levaram em consideracdo a inter-relacdo do uso de questbes que
ativassem estratégias metacognitivas de leitura para estimular o estudante a interagir com o
texto e perceber no texto literario o discurso universal dentro de uma abordagem que une a
Teoria da Estética da Recepcéo e do Efeito Estético.

Ao realizarmos uma pesquisa-acao, fazemos uso de estratégias para que o professor-
pesquisador possa utilizar suas pesquisas para aprimorar sua metodologia de ensino e, por
conseguinte, o aprendizado dos seus alunos. Sendo assim, seguimos um ciclo de acéo e
investigacdo que segundo David Tripp (2005) consiste em: planejar uma melhora da pratica
—> agir para implantar a melhora planejada = monitorar e descrever os efeitos da acdo —->
avaliar os resultados da acdo e retomar o planejamento, pois 0 professor pesquisador precisa
estar sempre analisando a sua pratica de forma ciclica, dentro dessas acfes. Entre as
modalidades de pesquisa acdo estabelecidas por Tripp, a que desenvolvemos foi uma
pesquisa-agdo pratica, pois “o pesquisador tem em mira contribuir para o desenvolvimento
das criangas, 0 que significa que serdo feitas mudancas para melhorar a aprendizagem e a
autoestima de seus alunos, para aumentar interesse, autonomia ou coopera¢ao” (TRIPP, 2005,
p.457).

Participaram da pesquisa trinta estudantes, com idade entre 13 e 17 anos, 0s quais
foram voluntarios?®. Durante as atividades de leitura foram utilizados como recursos: guias de
leitura, questionario de compreensdo referentes a cada conto com respostas subjetivas,
questionarios de avaliacdo de uso de estratégias metacognitivas de leitura com respostas
objetivas. Esses materiais serviram para verificar se as atividades aplicadas tiveram ou ndo
efeitos na melhoria do desempenho dos alunos ao ler e compreender os contos. Dessa forma,
foi possivel se obter dados que forneceram informacfes sobre o efeito do uso de estratégias
metacognitivas de leitura para compreensdo dos textos e sobre a utilizagdo e consciéncia
dessas estratégias.  Utilizamos uma abordagem interativa, desenvolvendo  questdes
direcionadas para atingir os objetivos especificos desta pesquisa. Dessa forma, os estudantes

receberam as atividades pedagdgicas elaboradas no intuito de melhorar o desempenho na

25 O projeto foi submetido ao comité de ética e os pareceres (de aprovacéo para inicio do projeto e o parecer final
de concluséo da pesquisa) estdo no anexo D, paginas 168 — 172.
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leitura do texto literdrio ao reconhecer na leitura dos contos ndo apenas caracteristicas formais

do género, mas perceber o discurso universal a ele inerente.

Para Tripp (2005, p. 453), toda pesquisa-acdo comega com um reconhecimento que é
“uma analise situacional que produz ampla visdo do contexto da pesquisa-acdo, praticas
atuais, dos participantes e envolvidos”, portanto se fez necessario planejar como fazer o
monitoramento da situacdo atual. Dessa forma, em um primeiro momento, optamos por
elaborar um questionario sobre o conto (“O Crime do Professor de Matematica”, de Clarice
Lispector), com perguntas objetivas, para identificar as praticas de leitura corriqueiras dos
estudantes ao ler o género conto e verificar se, durante essa leitura eles utilizam estratégias de
leitura que contribuam para identificacdo do discurso universal presente no texto, sem guias
de leitura, apenas com a leitura silenciosa. Em seguida, eles responderam a outro questionario
de compreensdo do conto. Depois disso, houve a exposicdo dos alunos a respeito das suas
impressdes sobre o texto e a retomada das questdes presentes nos questionarios para discutir

sobre os diversos aspectos do texto.

O segundo momento de uma pesquisa acdo segundo Tripp (2005) é agir para
implementar a melhora desejada. Sendo assim, a atividade com o segundo conto (“O Conto se
Apresenta”, de Moacyr Scliar) foi realizada, primeiramente, com leitura silenciosa. Perguntas
que acionem estratégias metacognitivas de leitura foram direcionadas antes, durante e apos a
leitura do conto, com o uso do guia de leitura®®, para apresentar essa nova abordagem de
leitura do conto, ensinando-o0s a utilizar essas estratégias através da acdo préatica. Depois, eu,
como professora, li com os estudantes o conto e, em seguida, eles respondem ao questionario
avaliativo de uso de estratégias metacognitivas de leitura para, depois, responderem ao

questionario de compreensdo do conto.

Como foi colocado anteriormente, o professor tem um papel de mediador para
estimular o estudante a desenvolver estratégias metacognitivas de leitura que o auxiliam na
interpretacdo do texto, portanto, acdes antes, durante e apds a leitura devem ser feitas para
desenvolver no estudante as habilidades que, com o tempo, se tornardo automaticas no leitor
autbnomo do texto literario. Os guias de leitura sdo, portanto, meios de fazer o estudante
organizar as ideias e sistematiza-las para facilitar a compreensdo do texto. Nao serdo formulas
de ensino de leitura ou esquemas fixos de abordagem do texto, porque os guias sdo moldaveis

de acordo com o texto lido e as possibilidades de questionamentos que podem ser feitas de

% \er apéndice, paginas 141, 146.
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forma personalizada pelo préprio aluno. No entanto, 0s guias trazem espagos que possibilitam
questdes de antecipacdo, previsdo e inferéncia para estabelecer articulacdo entre
conhecimento prévio e 0s aspectos peculiares ao texto literario, no caso, utilizado para as

exemplificacdes dessa pesquisa, 0 género conto.

Seguindo o ciclo de acdo e investigacdo de Tripp (2005) o terceiro momento é de
monitorar e descrever os efeitos da acdo. Por isso, a atividade nessa etapa utilizou outro conto
(“O Gato Preto”, de Edgar Alan Poe) e os estudantes fizeram uma leitura silenciosa do texto
com 0 uso do guia de leitura, depois eles ouviram o audio com a gravacdo do texto (como o
texto ndo é tdo curto como 0s outros, poderia ser cansativo ler tudo novamente de forma
silenciosa, entdo, para prender a atencdo do estudante, optamos por colocar um audio),
seguido do preenchimento do questionario avaliativo do uso de estratégias metacognitivas de
leitura e, depois, do questionario de compreensdo do texto. Apds as atividades com o0s
questionarios, houve uma livre exposicdo oral dos alunos sobre as impressfes do texto e a

retomada das questdes dos questionarios para debate sobre os varios aspectos do conto.

Com a finalidade de obtermos uma melhor compreensdo da abordagem de ensino
adotada, os resultados foram descritos através da andlise dos questionarios de interpretacéo
dos contos, do preenchimento dos guias de leitura e dos questionarios avaliativos referentes
aos usos de estratégias metacognitivas de leitura. Esses resultados foram tratados de forma
qualitativa, concretizando-se por meio de uma analise critica dos dados fornecidos por esses

instrumentos de analise.

A metodologia de pesquisa aplicada se caracteriza, por tanto, como qualitativa, pois,
“tem o ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como mnstrumento
fundamental” (GODOY, 1995, p. 62), além de ter um carater descritivo, j4 que buscamos 0
entendimento do fenémeno na sua complexidade, por meio de uma visdo ampla do processo
de leitura e o significado que daremos aos dados coletados e a abordagem dos textos literarios
sd0 a nossa preocupacdo essencial. Nossa metodologia, portanto, recorre a coleta de dados
presentes nas respostas subjetivas dadas pelos estudantes nos questionarios de interpretacdo
referentes aos contos, inicialmente. Posteriormente, houve a compilacdo de dados dos
questionarios de avaliacdo do uso de estratégias metacognitivas (com respostas objetivas), o
qual foi utilizado para cruzamento de informacGes com as respostas dadas pelos alunos no
questionario de interpretacdo sem o auxilio dos guias de leitura na etapa inicial e com o

auxilio do guia de leitura nas etapas seguintes.
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7 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Existe maior dificuldade eminterpretar as
interpretagdes do que em interpretar as coisas.
(Montaigne)

A anélise das atividades é apresentada em trés fases (diagndstica; ensino de leitura;
teste/avaliagdo da metodologia), sendo cada uma delas dividida em dois aspectos: (1) uso de
estratégias metacognitivas de leitura para interacdo do leitor ativo antes, durante e ap6s a
leitura do conto, com a finalidade de contribuir para a formulacdo de uma sintese semantica
do texto e (2) uso de estratégias metacognitivas de leitura apOs a leitura do conto para a
percepcdo do discurso universal, com a finalidade de contribuir para a descoberta dos

possiveis significados na relacdo entre o0s aspectos ficcionais e a realidade extratextual.

FASE | — DIAGNOSTICA: Leitura e interpretagio do conto “O crime do professor de

matematica”, de Clarice Lispector. Participaram desta etapa 30 estudantes.

Com o objetivo de avaliar o uso de estratégias metacognitivas de leitura para interacdo
do leitor ativo antes, durante e ap0s a leitura do conto, apresentamos, a seguir, na tabela 1, o
resultado geral do Questionario Avaliativo de uso de Estratégias Metacognitivas de Leitura
(QAEM1) e analisamos, em seguida, algumas das respostas dadas pelos alunos no
Questionario de Compreensdo do Conto (QCC1) nos quatro primeiros quesitos, pois as
respostas dadas a essas perguntas nos permitem diagnosticar se houve interacdo ativa do leitor
durante o processo de leitura para a formulagdo de uma sintese seméntica do texto. Devemos
ressaltar que 0s questionarios avaliativos do uso de estratégias metacognitivas de leitura ndo
fornecem resultados suficientes para diagnosticar, com exatiddo, se o estudante, ao responder
“sim” ou ‘“ndo”, utilizou determinada estratégia metacognitiva de leitura, pois as respostas
apenas refletem o que ele pensa que fez, ou seja, se ele acha que praticou determinada ac¢éo de
leitura. Para chegar mais proximo a um resultado que comprove se ele realizou determinada
acdo, € necessario fazer um cruzamento de dados com o0s questiondrios de compreensdo.
Mesmo assim, ndo podemos ter um resultado exato, apenas uma tentativa de verificacdo do
uso dessas estratégias, pois compreendemos as limitacdes desses instrumentos de coleta de
dados.
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A seguir, apresentamos 0 questionario avaliativo do uso de estratégias metacognitivas

de leitura da fase | (QAEML1), seguido da tabela com os resultados quantitativos referentes as

respostas objetivas para facilitar a compreensdo da compilagdo dos dados.

1)

b)

d)

)

Questionario avaliativo de uso de estratégias metacognitivas de leitura (QAEM1)

Com base na leitura do conto responda:
Ao ler o titulo, vocé criou expectativas sobre qual tipo de crime a personagem teria
cometido?

( )sim( )ndo
Ao ler a primeira parte do conto, vocé imaginou O que a personagem estaria
enterrando?

( )sim( )nédo

Durante a leitura do conto, vocé refletiu sobre o porqué a personagem estava
enterrando um cachorro?

( )sim( )ndo

Durante a leitura, vocé parou para reler alguma parte?

( )sim ( )ndo

Vocé compreendeu por que a personagem estava enterrando o cachorro?

( )sim( )ndo

Vocé conseguiu entender o tema abordado no conto?
( )sim( )ndo

Vocé conseguiu estabelecer relagdo entre o titulo do conto e o enredo:

( )sim( )ndo

A letura do conto fez vocé refletir sobre o comportamento humano?

( )sim( )ndo
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Tabela com base no questionario QAEM 1

Questao SIM NAO Resultado

A 25 05 | 83,3% afirmam ter criado expectativas sobre qual tipo de crime a
personagem teria cometido.

B 14 16 | 46,6% afirmam ter imaginado o que a personagem estaria
enterrando ao ler a primeira parte do conto.

C 19 11 | 63,3% afirmam ter refletido sobre o porqué a personagem estaria
enterrando um cachorro.

D 17 13 56,6% afirmam ter parado para reler alguma parte do texto.

E 21 09 | 70% afirmam ter compreendido por que a personagem estaria
enterrando o cachorro.

F 13 17 43,3% afirmam ter entendido o tema abordado no conto.

G 14 16 | 46,6% afirmam ter conseguido estabelecer relacao entre o titulo
do conto e o enredo.

H 25 05 |833% afirmam que a leitura do conto fez refletir sobre o
comportamento humano.

Tabela 1- Resultado quantitativo das respostas dadas ao questionéario avaliativo de uso de estratégias
metacognitivas de leitura da fase I (diagndstica)
Fonte: a autora

Esse quadro aponta para um resultado que reflete o pouco uso de estratégias
metacognitivas no processo de leitura do conto por parte dos estudantes. Embora haja um
resultado, aparentemente positivo, referente as questbes QAEMI1-E e QAEMI1-H, ao
cruzarmos com as respostas dadas aos questiondrios de interpretacdo, observamos que a
maioria dos estudantes incorre em uma suposta auséncia de pratica metacognitiva (reflexao
sobre 0 que pensam), pois acreditam que conseguiram interpretar o texto e estabelecer
relagbes entre as partes do texto, mas ndo conseguiram por, no minimo, duas razdes: ou eles
ndo refletiram sobre suas hipoteses, por meio de um automonitoramento da compreensdo ou
eles ndo souberam como expressar suas interpretacdes, por meio da linguagem escrita, e nesse
caso, ha, no minimo, outras trés causas interligadas: 1. Falta de dominio na estruturacdo da
linguagem escrita, por caréncia de conhecimento do uso da linguagem ao articular expressoes,
vocabulario limitado, por exemplo. 2. Por ndo ter compreendido as questfes. 3. Por ndo estar
disposto (motivado) para ler com atengcdo e, consequentemente, indisposto (desmotivado) para

€SCrever.
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A falta do uso de estratégias metacognitivas de leitura pode resultar em uma percepgao
falsa da compreensdo do texto, ou seja, quando o0s alunos criam suas hipdteses e ndo as
monitoram ao longo da leitura, confrontando com as informacBes implicitas e explicitas, isso
pode resultar na formulacdo de conclusdes ndo autorizadas pelo texto. Por isso hd esse
resultado que contrasta com as respostas dadas pelos alunos no QCC1, como veremos a

sequir:

(QCC1-1): Qual o provavel motivo de a autora ter caracterizado a personagem principal

como professor de matematica?

Dos trinta, apenas onze estudantes expressaram as suas opinides sobre o provavel
motivo de a escolha da personagem principal ser um professor de matematica, mas algumas
respostas ndo foram claras, por exemplo, o Aluno 21 responde: “Ela quis causar um certo
mmpacto por ser um certo professor, por ele até causar um crime, isso € o que eu entendi.”

Isso indica  que, provavelmente, ndo  houve refexdio  sobre  a
compreensdo/entendimento, ou seja, eles ndo estariam utilizando estratégias metacognitivas

de inferéncia e leitura global do texto.

(QCC1-2): Para a personagem, qual foi o crime que ele cometeu? Explique.

Vinte e oito estudantes responderam, de acordo com as suas opinides, qual foi o crime
cometido do ponto de vista da personagem, porém dentre esses, alguns extrapolaram a leitura
do texto, com respostas que ndo podem ser confirmadas no enredo, exemplos:

Aluno 20: “Enterrar o cachorro vivo.”
Aluno 21: “A morte do cachorro. Ele acha que a morte do cachorro foi culpa dele, por ele ter
abandonado o seu outro cachorro.”

Dezessete estudantes demonstraram ter conseguido fazer inferéncias com base nas
informacbes presentes no texto. Mesmo assim, dentre esses, alguns ndo conseguiram
identificar o que, para a personagem, teria sido o seu crime, exemplo:

Alino 16: “Enterrar um cachorro inocente. Nao sei explicar.”

Um estudante respondeu de forma evasiva, exemplo:

Aluno 25: “Porque mesmo com o cachorro morto ele se sentiu culpado.”
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Portanto, onze estudantes demonstraram ter conseguido fazer inferéncias para
perceber qual foi o crime cometido no ponto de vista da personagem, mas nem todos
explicaram qual seria 0 motivo, exemplos:

Aluno 14: “Em ter jogado o cachorro tdo bonznho com desculpas esfarrapadas.”
Aluno 19: “Para ele o crime foi ter abandonado o cachorro, mas também, achava que ndo
podia ser punido por isso.”

Aluno 29: “O abandono do seu cachorro. E por isso, ele sentiu um sentimento de culpa.”

A maioria dos estudantes demonstrou ter conseguido fazer uso das estratégias
metacognitivas de leitura para responder a questdo. Notamos isso, a0 compararmos com as
respostas dadas as perguntas do questiondrio avaliativo de estratégias metacognitivas de
leitura (QAMEL1-C e QAMEL-E), pois podemos perceber que uma parte dos alunos, que nao
extrapolaram as informacdes presentes no enredo do texto, refletiram sobre o porqué a
personagem estava enterrando um cachorro (QAMEL-C), mas ndo conseguiram compreender
0 motivo dessa acdo. Sendo assim, dezessete alunos demonstraram ter utilizado a estratégia de
predicdo para fazer inferéncia com expectativa criada com base em informagdes implicitas,
mas apenas onze demonstraram ter feito uma autoavaliacdo das inferéncias para formular suas
conclusbes implicitas no texto, com base nas informacBes explicitas na fala da propria
personagem.

Se compararmos 0 resultado quantitativo das respostas afirmativas nas questdes
QAMEIL-C e QAMEL-E com essa segunda pergunta (nove estudantes responderam com base
no enredo qual foi o crime), percebemos que ha um grupo de estudantes que pensa ter
refletido/compreendido o crime cometido pela personagem, mas ndo conseguiu responder de
forma coerente as suas suposicdes. Portanto, esse grupo, também, faz parte dos que relataram
ndo ter refletido ou compreendido o que para a personagem teria sido seu crime, totalizando,
aproximadamente, dezessete alunos (dentre 0s que responderam) que demonstram ndo ter

utilizado as estratégias metacognitivas de predicdo e autoavaliagdo para compreender o conto.

(QCC1-3): Qual arelagéo entre o cachorro enterrado e o cachorro da personagem?

Dezesseis estudantes responderam que ndo compreenderam/entenderam a relacao
entre o cachorro enterrado e o cachorro da personagem. Porém, dentre esses, um estudante
respondeu da seguinte forma: Aluno 14 ‘Nenhuma, ele s6 enterra o cachorro pra tentar se

sentir melhor.”
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Quatorze estudantes responderam suas impressoes sobre a relagdo entre os cachorros
presentes no conto, no entanto, doze estudantes extrapolaram a leitura do texto ou deram
respostas evasivas ou insuficientes para explicar a relagdo entre os cachorros, exemplos:

Aluno 08: “Os dois eram idénticos.”
Aluno 09: “Os dois cachorros sofreram.”
Aluno 18: “Os dois foram enterrados.”
Aluno 22: “Que todos dois estavam s0.”

Portanto, dois estudantes demonstraram ter utilizado estratégias metacognitivas de
leitura para fazer inferéncias e compreender a relacdo entre os cachorros, exemplos:

Almno 17: “O cachorro enterrado lembrava o cachorro da personagem, porgque ambos estavam
na rua e provavelmente o cachorro enterrado também foi abandonado.”

Aluno 19: “Que o cachorro enterrado foi uma forma de compensar o abandono do cachorro da
personagem.”

Para responder a essa questdo, o0s estudantes precisariam utilizar estratégias de
inferéncia sobre informacdes explicitas e implicitas no texto, além de fazer uma autoavaliacdo
da compreensdo relacionando a formulacdo de conclusGes sobre informacGes implicitas e
autoavaliacdo com base na sintese semantica do texto que revela a compreensdo do tema
central (para cada aluno, de forma individual).

Se relacionarmos o resultado quantitativo das respostas afirmativas das questdes
QAEMI1-E e QAEMI1-F com essa terceira questio QCC1-3, podemos perceber que dos
estudantes que consideravam ter compreendido por que a personagem enterrou um cachorro,
apenas dois demonstram ter conseguido estabelecer essa relacdo entre os cachorros de forma
mais clara. Portanto, 0 grupo entre vinte e um e treze estudantes que responderam
afirmativamente as questdes QAEMI1-E e QAEMI-F apresentam um subgrupo dos que,
apesar de demonstrarem ter feito inferéncias sobre os fatos narrados, podem ndo ter
monitorado a compreensdo desses fatos para inferir sentidos que podem revelar a construcdo

da sintese semantica do conto.

(QCC1-4): De que trata o texto?

Trés estudantes responderam que ndo entenderam/compreenderam de que trata o texto.
Vinte e sete estudantes responderam sobre qual seria 0 assunto tratado no texto. Dentre esses,

04 estudantes extrapolaram a leitura do texto, exemplo:




86

Alino 21: “Trata de um professor de matematica que se senti culpado pela morte de um
cachorro. ”

Onze estudantes relataram com aspectos superficiais do texto, ou seja, eles fizeram uma
leitura apenas das situacdes narradas sem abstrair os sentidos imbricados no conto, exemplo:
Aluno 26: “De um homem que abandonou seu cachorro, achou um morto na rua e resolveu
enterra-lo.

No entanto, nesse grupo estdo cinco estudantes que conseguiram relatar adicionando uma
reflexdo sobre determinado aspecto, exemplos:

Aluno 01: “De um homem que se sente culpado por ter abandonado um cao e resolve enterrar
outro cdo como se fosse o verdadeiro para se livrar desse peso, para ele enterrando aquele céo
desconhecido foi como enterrar um passado para ele.”

Almno 19: “De um “crime” cometido pela personagem, do enterro do cdo e da relagdo que a
personagem tinha com o seu cdo. ”

Onze estudantes responderam de forma lacOnica/evasiva, sem esclarecer o tema do
conto, exemplo:

Aluno 16: “De um enterro de um cachorro. ”
Aluno 20: “Se trata de um crime que ndo ¢ exatamente um crime. ”

Portanto, apenas, dois estudantes responderam a essa questdo, demonstrando fazer uso
de inferéncias para abstrair os sentidos do enredo, e assim, refletir sobre o comportamento
humano, mas ndo estabeleceram com clareza o tema do conto, um deles, ainda se referiu a
uma situacdo narrada no conto:

Aluno 17: “O texto trata de pessoas que abandonam animais, trata de um texto reflexivo,
porque faz refletir sobre as acdes humanas.

E outro ainda se referiu as acGes humanas sem especificar:

Aluno 14: “Acho que é um texto de reflexdo e serve para vermos nossas agdes.”

A maioria dos estudantes respondeu, demonstrando ter utilizado estratégias
metacognitivas de leitura para fazer inferéncias, no entanto, a pesar de serem apresentadas nas
respostas as reflexdes sobre essas inferéncias para monitorar a compreensdo, nenhum
expressou, com clareza, sua sintese semantica do conto. Mesmo assim, a maioria das
respostas pode ser considerada como aceitaveis, pois elas expressam assuntos explicitamente
abordados no enredo.

Ndo € simples analisar respostas de compreensdo dessa natureza. Embora 0s

estudantes tenham dado respostas evasivas ou apoiadas em uma sintese dos aspectos
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superficiais do enredo, eles sdo capazes de compreender um tema entrelagado na narrativa se
forem estimulados a pensar sobre o que essas a¢des revelam sobre o comportamento humano.

Se confrontarmos o resultado quantitativo das respostas afirmativas da questdo
QAEML1-F com as respostas da questdo QCC1-4, perceberemos que 15 estudantes afirmam
ter compreendido o tema, mas na verdade ndo souberam explicitar isso, provavelmente, por
terem feito uma leitura superficial ou que extrapola os sentidos do texto, sem elaborar uma
sintese seméntica do conto.

Com 0 objetivo de tentar avaliar o uso de estratégias metacognitivas de leitura apds a
leitura do conto para a percepcdo do discurso universal, analisaremos as questdes QCC1-5 e
QCC1-6 e relacionaremos com o resultado do QAEM1-H.

Embora as estratégias de construcdo da sintese seméntica do texto, utilizacdo do
registro escrito para melhor compreensdo, relacdo de informagOes para tirar conclusdes,
avaliagdo de informagdes do texto, avaliagdo critica do texto, todas essas estratégias sejam
classificadas como estratégias feitas apds a leitura do conto, elas estdo interligadas as
estratégias usadas antes e durante a leitura, pois, para que essas ocorram, € necessario que as
outras estratégias tenham sido realizadas adequadamente.

De forma concomitante ao uso dessas estratégias apOs a leitura, € importante o
estudante perceber o discurso universal presente no texto. Para isso, ele precisa elucubrar
sobre a ficcdo para perceber, através do efeito que a obra causou nele, a relacdo com a vida,
com o comportamento humano. Por falta de nomenclatura para especificar essa agdo, a qual
consideramos ser de ordem metacognitiva, pois ndo é apenas o esforco cognitivo de refletir
sobre algo, mas, conscientemente, meditar com esforgo, realizar uma reflexdo profunda para
estabelecer associagOes entre sua leitura particular do texto e a apreensédo da verossimilhanca
intrinseca, decidimos chamar essa estratégia de transubstanciacdo da ficcdo. Consideramos
essa estratégia fundamental para a compreensdo da funcdo do texto literdrio, pois essa
estratégia permite ao estudante refletir sobre os aspectos do comportamento humano
representados na ficcdo, ou seja, o discurso universal. Os dados do QAEM1-H revelam que a
maioria dos estudantes afirma refletir sobre o comportamento humano a partir da ficcdo
presente no texto, porém esses estudantes ndo conseguem expressar essa relagdo ao

responderem as questdes QCC1-5e QCC1-6, conforme analisamos a seguir:

(QCC1-5): E possivel estabelecer relacdo entre ficcdo e a realidade? Explique.
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Quinze estudantes responderam que ndo entenderam/compreenderam a relagdo entre
ficcdo e realidade, um deles respondeu da seguinte forma: Alno 20 “Nao. Eu ndo me
identifiquei”.

Quinze estudantes afirmam ter estabelecido algum tipo de relacdo entre a ficcdo e a
realidade, entre esses, um estudante extrapolou a leitura do texto, com afirmacdo que ndo
pode ser confirmada no enredo: Aluno 18 “Sim, por humanos terem sentimentos por seus
colegas.”

Seis estudantes responderam de forma evasiva ou ndo explicaram sua resposta,
exemplos:

Aluno 14: “Nao sei, pode-se dizer que sim, pois eu entendi o que ele quis dizer.”
Aluno 25: “Sim, porque algumas atitudes do texto vao para realidade.”

Trés estudantes relataram com aspectos superficiais do texto, ou seja, eles demonstram
ter feito apenas uma leitura das situacGes narradas, sem abstrair os sentidos imbricados no
conto, exemplos:

Aluno 11: “Sim. Muitas atitudes que o personagem no texto teve, muitas pessoas tém na vida
real.”

Aluno 17: “Sim, porque muitas pessoas adotam um animal e depois o abandona na rua.”

Almno 29: “Sim, pois no mundo real hd varias pessoas como o professor abandonando
cachorros.”

Por conseguinte, cinco estudantes responderam demonstrando fazer uso de inferéncias
para abstrair a relacdo entre a ficcdo e a realidade com base no conto, mesmo que a linguagem
utilizada para expressar suas ideias ndo esteja articulada com clareza e objetividade,
exemplos:

Aluno 01: “Sim, porque muitas vezes as pessoas cometem erros tentando enterrar algo de
errado ou culpa que fez no passado, mas devemos reconhecer o que fez de errado.”

Almno 09: “Sim. O tema traz algumas relagdes para a realidade como o fato das pessoas
fazerem coisas que depois irdo se arrepender.”

Ao cotejarmos a questdo QAEM1-H com a questdo QCC1-5 teremos um grupo de
vinte estudantes que demonstram ter feito inferéncias sobre a ficcdo, mas podem ndo ter
conseguido refletir sobre elas para reconhecer no texto literario seu discurso universal. Entre
esse grupo estdo os que demonstraram ter compreendido no texto uma “licdo de moral” com
base nas acOes da personagem, realizando uma substancializacdo da ficcdo, ou seja, eles até
podem ter compreendido o discurso universal do texto literario, mas ndo souberam como

expressar, pois, enfatizaram uma acdo da narracdo como representacdo da realidade imbricada
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de “valores” pessoais. Chamamos de substancializacdo da ficcdo a acdo de concretizar a
ficcdo ao entender uma acdo especifica da situacdo narrada como representante da realidade,
sem demonstrar o reconhecimento da universalidade da acdo representada no texto ficcional.
No caso, devemos salientar que ndo € certo, nem errado reconhecermos ou apreendermos
valores morais ao lermos uma obra literaria, pois trata-se de uma acdo natural de enxergamos
0 mundo com um olhar que reflete nossas ideologias, nossos valores arraigados as nossas
idiossincrasias. Ademais, como seres humanos, temos a capacidade cognitiva de
reconstruirmos nossas ideologias e reavaliarmos constantemente nossos valores. Sendo assim,
precisamos fazer um esforco cognitivo de nos questionarmos sobre nossos posicionamentos
morais e ideoldgicos, por isso, defendemos a necessidade de elucubrar sobre a ficcdo para
uma apreensdo do discurso universal que, na nossa opinido, seria uma acdo de transubstanciar,
ou seja, ir além (trans) da substancia (substatia), assim o leitor transforma a ficcdo em uma
apreensdo do discurso universal presente no texto literario, através das sensacdes provocadas

pelos momentos de fruicdo e catarse durante a leitura.

(QCC1-6): A leitura desse conto despertou em vocé algum sentimento ou fez vocé refletir

sobre algum aspecto do comportamento humano?

Doze estudantes responderam que ndo conseguiram refletir sobre aspectos do
comportamento humano.

Dezoito estudantes responderam que a leitura do conto despertou neles alguma
reflexdo sobre o comportamento humano. Desses, trés responderam sobre suas reflexdes,
fazendo referéncias diretas as cenas narradas no conto, exemplos:

Aluno 20: “Sim, arrependimento. Eu acho que ele se arrependeu de ter enterrado o cachorro.”
Alino 21: “Sim, porque aquele professor fez uma coisa que ninguém naquela cidade fez por
esse cachorro.”

Esses estudantes fizeram referéncia direta ao enredo e isso significa que eles se
colocaram no lugar do personagem, mas ndo conseguiram expressar 0 efeito que essa agdo
provoca.

Ainda dentro desse grupo, um estudante respondeu dando énfase a um dos aspectos
marcantes do conto que € a transposicdo das atitudes humanas e animalescas (o cachorro
ganha humanidade e o homem uma atitude animalesca):

Aluno 16: “Sim, porque tem pessoas que parecem bichos, porque ndo t€m amor aos animais

inocentes e fazem muita maldade com os animais.”
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No caso do Aluno 16, houve uma reflexdo explicita sobre as divagagcdes da
personagem: ‘“De ti mesmo, exigias que fosses um cdo. De mim, exigias que eu fosse um
homem”, “Agora estou bem certo de que nao fui eu quem teve um cdo. Foste tu que tiveste
uma pessoa”, esse estudante demonstrou ter conseguido inferir um dos aspectos tematicos do
conto, mesmo tendo expressado de forma indireta o efeito que esse aspecto causou nele.

Trés estudantes apresentaram em suas respostas uma reflexdo baseada numa conduta
moral:

Aluno 06: “Sim, de sermos fieis aos outros e confiar nas pessoas.”

Aluno 17: “Sm. Nao devemos abandonar animais mocentes, porque eles ndo fazem além de
amar as pessoas.”

Aluno 29: “Sim, pois eu refleti sobre o fato de abandonar cachorro, isso € errado.”

Esses estudantes fizeram suas reflexdes como uma forma de ver “a moral da historia”.
Essas respostas revelam uma tentativa de entender uma licio admonitdria, atraves da
apreensdo mimetica das acOes narradas. Essa forma de interpretagdo € valida, pois estabelece
uma interpretacdo com um vinculo possivel entre a realidade e a ficcdo, j4 que para Iser “o
texto possui uma estrutura de apelo [appelstruktur]. Por causa desta, o leitor converte-se numa
peca essencial da obra, que sé pode ser compreendida enquanto uma modalidade de
comunicagdo” (ZILBERMAN, 1989, p.15). No entanto, eles precisam ir além dessa forma de
expressdo que se limita a encontrar “uma licdo de moral” e tentar refletir sobre o que essa
“moral da historia” provoca neles, colocando em suas respostas suas percep¢des criticas ao
ponderar sobre esses “valores”, pois o texto literdrio ndo deve ser entendido como um cddigo
de condutas ou valores com pretensdo educativa. Como ja mencionamos, anteriormente,
consideramos que essa acdo € uma estratégia metacognitiva, por se tratar de um esforco
cognitivo consciente para estabelecer relacbes entre a ficcdo e a realidade extratextual,
baseando-se em supostos valores éticos e morais presentes na obra que refletem as ideologias
e valores do leitor. Como j& foi exposto, essa € a acdo que nos designamos de
substancializa¢do da ficcdo, porquanto hd uma apreensdo da ficcdo traduzida para realidade
extratextual como representacdo da realidade. Os alunos, nesse caso, concretizaram as acgoes
representadas na ficcdo de forma a entender uma situacdo especifica da narragdo como
representante da realidade, capaz de educar ou ensinar valores éticos e morais, sem perceber
ou sem revelar a universalidade das acOes humanas representada na ficcdo (0 discurso
universal).

Trés estudantes responderam de forma lacOnica e evasiva, sem deixar claro sua

reflexdo, exemplo:
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Alino 24: “Sim, mas eu ndo sei explicar.”
Oito estudantes responderam fazendo referéncia direta ao efeito da leitura da obra
sobre si, exemplos:
Alino 09: “Sim, as vezes fazemos coisas e ndo sabemos que depois de um tempo, vamos
querer voltar atrds e nos redimir. Mas, nem sempre conseguimos.”
Aluno 27: “Sim, sobre o sentimento de saudades.”
Compondo esse grupo, trés estudantes ndo se colocaram diretamente na resposta, mas
fizeram reflexdo sobre o ser humano de um modo geral, exemplo:
Aluno 14: “Sim, as pessoas sdo meio malvadas, deixamos as pessoas depender e precisar de
nos e no final traimos a confianga.”
Aluno 19: “Sim, as pessoas fazem coisas boas ndo por vontade e sim para ganhar algo em
troca ou amenizarem algum erro.”
Aluno 28: “Sim, eu compreendi que os humanos ficam com davida com o que vai fazer.”
Esses estudantes responderam fazendo referéncia direta ao efeito do conto neles, numa

acdo de alteridade, pois nesses casos, segundo Iser

(...) the text gives him the illusion that he can judge the proceedings in
accordance with his own point of view. To do this, he has only to be placed
in a position that will provoke him to pass judgments, and the less loaded in
advance these judgments are by the text, the greater will be the esthetic
effect (1987, p.118)"".

Pois, para Iser,

The reader is constantly forced to think in terms of alternatives, as the only
way in which he can avoid the unambiguous and suspect position of the
characters is to visualize the possibilities which they have not thought of.
While he is working out these alternatives the scope of his own judgments
expands, and he is constantly invited to test and weigh the insights he has
arrived at as a result of the profusion of situations offered him. The esthetic
appeal of such a technique consists in the fact that it allows a certain latitude
for the individual character of the reader, but also compels specific reactions
— often unobtrusively — without expressly formulating them (1987, p.118)*°.

%7 (..) o texto da [ao leitor] a ilusdo que ele pode julgar os processos em conformidade com seu proprio ponto de
vista. Para fazer isso, ele tem que se colocar numa situagdo que vai provocé-lo a transpor julgamentos, e quanto
menor a quantidade de julgamentos postos com antecedéncia [pré-julgamentos] no texto, maior serd o efeito
estético (ISER, 1987, p.118, grifos nossos).

2% 0 leitor é constantemente forcado a pensar emalternativas, como a Unica forma de evitar a posigdo inequivoca
e suspeita das personagens é visualizar as possibilidades que ele ndo tenha pensado. Enquanto o leitor
desenvolve essas alternativas, 0 escopo do seu proprio julgamento se expande, e ele é constantemente convidado
a testar e avaliar as percepgdes a que ele chegou como resultado da profusdo de situagfes oferecidas a ele. O
apelo estético dessa técnica consiste no fato que permite certa manobra para o carater individual do leitor, mas
também compele reagBes especificas — muitas vezes — de forma discreta — sem as formular expressamente
(ISER, 1987, p.118).
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Sendo assim, espera-se que ao fazer o estudante refletir sobre os valores que ele
percebeu como mais expressivos no texto literario, ele possa ir além de tentar encontrar uma
“licdo de moral” que teria um carater doutrinador, portanto, fazé-lo relativizar esses “valores”,
questiona-los e, entdo, ponderar sobre o comportamento humano, a partir disso, € de fato,
estimula-lo a sentir o efeito estético da obra. Por exemplo, quando um aluno diz “eu entendi, a
partr da leitura do texto, que ndo devemos maltratar os animais”, ele estd estabelecendo
relagbes entre a ficcdo e a realidade extratextual, mas ndo transp0s essa relagdo para a
apreensao do discurso universal que seria, por exemplo, se ele dissesse “eu entendi, através da
leitura do texto, que maltratar os animais pode causar um sentimento de culpa e que cada um
pode reagir de uma determinada maneira ao sentir isso”. Elucubrar sobre a compreensdo dos
aspectos de verossimilhanca no texto ficcional faz o leitor descobrir o discurso universal a ele
inerente. 1sso acontece por um processo de transposicdo de uma vivéncia particular
representada pela ficcdo para outra vivéncia que faz nos sentirmos iguais nas diferengas ao
dialogarmos com a humanidade de forma metaforica.

Ao relacionarmos a questio QAEM1-H com a questio QCC1-6, podemos concluir
que sete estudantes que afirmaram ter refletido sobre o comportamento humano ndo souberam
responder a questdo. Isso indica que esses estudantes ndo conseguiram expressar suas
reflexdes. Dessa forma, temos um grupo de doze alunos que ndo utilizaram estratégias
metacognitivas para realizar uma transubstanciacdo da ficcdo (acdo de elucubrar para chegar a
uma percepcao do discurso universal no texto). Entre os dezoito que usaram estratégias
inferenciais, nove fizeram referéncia direta ao sentimento provocado pela leitura em si ou
refletiram sobre o comportamento humano. No entanto, para diagnosticar que determinado
estudante conseguiu chegar a uma percep¢do do discurso universal, seria necessario que ele
soubesse expressar 0 aspecto do comportamento humano que chamou mais a atencdo dele e
com base nisso (a recepcdo da obra), expressar o sentimento provocado por essa percepcéo (o
efeito estético).

E complexa a andlise do efeito que uma obra provoca no leitor, pois o efeito pode
tanto estar relacionado a uma leitura superficial da obra, como pode estar relacionado a uma
leitura mais profunda, por isso, s6 podemos analisar se ele conseguiu perceber o aspecto
universal presente no texto, se o estudante relatar os dois aspectos que compfem a pergunta
ou se a resposta referente a reflexdo sobre o comportamento humano apresentar de forma
direta ou indireta 0 sentimento provocado por essa percepgdo. Sendo assim, com base nessa

premissa, consideramos que o estudante Aluno 09 exple a recepcdo de forma indireta na
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resposta, mas deixa clara a sua reflexdo sobre o comportamento humano e Aluno 22, por
exemplo, apresenta em sua resposta, tanto a forma de recepcdo da obra, como o efeito dela
sobre ele, com mais evidéncia do que os demais estudantes:

Alino 09: “Sim, as vezes fazemos coisas e ndo sabemos que depois de um tempo, vamos
querer voltar atras e nos redimir. Mas, nem sempre conseguimos.”

Aluno 22: “Sim, a consciéncia de um cidaddo, arrependimento.”

A partir da analise de todos esses dados, podemos chegar a algumas conclusbes, na
tentativa de interpretar 0os provaveis motivos que levaram a maioria dos estudantes a ndo
conseguirem relatar suas opinides acerca da compreensdo do conto, por ndo terem participado
ativamente no processo de construcdo de sentido do texto e consequentemente, ndo puderam
expressar com clareza a percepgdo do discurso universal presente no conto. Portanto,
procuramos identificar algumas possiveis razdes pelas quais a maioria deles ndo interagiram
com o texto em busca de pistas para formular, testar e avaliar as hipoteses antes, durante e
apos a leitura, além de outras razbes interligadas a dificuldade durante o processo de leitura
que se refletem (na escrita) nas respostas referentes aos questionérios utilizados.

A constru¢do dos questionarios foi pensada, justamente, para seguir um padrdo de
estratégias de leitura com progressdo da compreensdo desde agdes feitas antes, passando por
acbes que sdo realizadas durante a leitura e concluindo com questbes referentes a
compreensdo geral do texto. Essa estratégia de construcdo dos questionarios € importante,
porque facilita a percepcdo de como 0s estudantes agiram nas trés etapas de leitura de forma
sequencial. Dessa forma, podemos perceber que, inconscientemente, muitos deles criam
expectativas sobre 0 que o texto vai tratar, mas ao longo da leitura, as hipdteses, quando séo
feitas, ndo sdo testadas e reavaliadas através das pistas textuais. Na maioria dos casos, a
leitura foi feita de forma linear e com o objetivo de saber o que aconteceu no final da historia,
sem grandes reflexdes sobre as a¢fes apresentadas no conto.

Um dos motivos para esse tipo de leitura, podemos dizer que é a falta de
sistematizacdo da leitura. Provavelmente, se o estudante fosse levado a se questionar sobre
suas expectativas e estimulado a criar, testar e avaliar suas hipoteses ao longo do texto, assim
como, refletir sobre elas, a compreensdo geral poderia ser relatada por eles de uma forma
mais clara e com explicagfes mais coerentes com base nas pistas fornecidas pelo texto.

Outro fator possivel € a auséncia de um olhar questionador para o texto. Muitos ainda

leem acreditando que tudo o que é relatado (pelo narrador ou pela personagem) é a verdade e
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ndo questionam sobre a possibilidade de haver uma outra perspectiva na versdo apresentada,
também, fundamentando, essa outra percepcao, nas pistas textuais.

Uma outra razdo que podemos comprovar a falta de aprofundamento da leitura do
texto, pelo fato de termos a escrita como fonte de indicios, € a dificuldade de se expressar
através da linguagem escrita. Nesses casos, a resposta € vaga, evasiva, cheia de lacunas e nao
expde ou ndo representa 0 que o estudante pensou. Por exemplo, as respostas dos estudantes:
Aluno 02, Aluno 07, Aluno 13, Aluno 14, Aluno 23 e Aluno 25 a questdo do QCC1-5:

Aluno 02: “Sim.”

Aluno 07: “Sim.”

Aluno 13: “mais ou menos”

Aluno 23: “Sim.”

Alno 25: “sim, porque algumas atitudes do texto vao para realidade”

Tendo em vista que a pergunta (QCC1-5) pede para que eles expliquem se é possivel
estabelecer relacdo entre ficcdo e a realidade, podemos verificar que todas essas respostas
citadas ndo apresentam uma justificativa. Sendo assim, isso pode indicar que a leitura foi
superficial, pois se eles tivessem reconhecido a relacdo entre realidade e ficcdo, a resposta
traria uma justificativa. Além disso, essa compreensdo contribui para a formulacdo da
resposta dada na pergunta seguinte (QCC1-6: A leitura do conto despertou em vocé algum
sentimento ou fez vocé refletir sobre algum aspecto do comportamento humano? Explique.), e
os alunos 02, 13, 23 e 25 ndo responderam. Apenas o Aluno 07 respondeu a essa questao:
Aluno 07: “Sim sentimento de tristeza”

A resposta desse aluno refletiu apenas o efeito da leitura sobre ele e esse efeito pode
tanto estar relacionado a uma leitura superficial, quanto a uma leitura mais profunda do texto,
J& que ndo temos como comprovar pela falta de explicacdo. Por outro lado, a auséncia de
articulacdo com a reflexdo sobre o comportamento humano, que, também, estd ausente na
resposta dada por ele indicam que ele, de fato, ndo conseguiu fazer as inferéncias necessarias
para responder a questdo (QCC1-5).

Outrossim, ha fatores que ndo estdo ligados diretamente ao esforco de compreensdo
durante a leitura, mas ao fato de alguns estudantes ndo demonstrarem interesse em ler (ndo se
sentirem motivados) e isso pode provocar, pelo menos, dois resultados: ele ndo responde ou
extrapola a interpretacdo com informacGes ndo apresentadas ou ndo justificadas, explicita ou

implicitamente, no texto. Por exemplo, na maioria das perguntas do QCC1, o numero de
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estudantes que ndo respondeu varia entre 12 e 15. Isso representa quase a metade dos
estudantes da turma.

Os resultados dessas andlises indicam que € necessério criar recursos para fazer os
estudantes participarem ativamente no processo de leitura, pois quanto mais estudantes
conseguirem interagir ativamente, maiores serdo as possibilidades de interpretacdo para tornar
a discussdo um momento mais rico de trocas de leituras.

ApoOs a aplicacdo dos questionarios, houve um momento de interacdo, no qual os
estudantes puderam relatar suas respostas e trocar ideias sobre as hipoteses construidas antes,
durante e apOs a leitura, com base nos questionarios. NoO entanto, poucos estudantes
participaram desse momento de forma espontdnea, a maioria, sO interagiu, porque foi
questionada diretamente por mim, como professora, e a partir das colocacdes desses alunos,

outras perguntas forma feitas para que houvesse um olhar holistico diante do texto.

FASE Il — ENSINO DE LEITURA: Leitura e interpretacdo do conto O Conto se Apresenta,

de Moacyr Scliar. Participaram desta etapa, os mesmos, 30 estudantes.

Nesta fase, ndo s6 verificamos como o0s estudantes utilizaram o guia de leitura,
comparando os resultados quantitativos e qualitativos desta fase com a anterior e analisando a
interacdo do estudante leitor com o conto nesta nova metodologia, por meio do questionario
avaliativo de uso de estratégias metacognitivas de leitura (QAEM2), como também,
avaliamos de que forma este método influenciou no desempenho dos estudantes ao

responderem ao questionario de compreensao (QCC2).

E importante ressaltar que, nesta fase, como professora, ensinei a usar o guia de
leitura, explicando o preenchimento da tabela e quais seriam os aspectos analisados. Esta fase
foi um ensino de procedimentos de leitura moldaveis, por cada aluno, durante sua interacdo,
pois eles poderiam decidir responder ou deixar em branco qualquer um dos espacos. Ha
varios modelos de guia de leitura, mas foi selecionado um modelo para o uso nos dois contos,

apenas, por uma questdo metodolégica pratica de coleta de dados.

O guia de leitura®® apresenta-se da seguinte forma: na primeira coluna, estdo os
aspectos do texto ficcional que serdo analisados; na segunda coluna, estdo 0s espacos
referentes a cada aspecto para a formulacdo de hipOteses ou expectativas, mas pode ser

deixado em branco, quando ndo houver hipétese formulada; na terceira coluna, estdo o0s

29 Ver Apéndice, nas paginas 139 e 144.
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espacos para assinalar (C) quando as hipGteses/expectativas forem confirmadas, (R) quando
forem refutadas e (N) quando ndo houver hipétese/expectativas formuladas e na quarta coluna
estdo 0s espacos para observacBes ap0s a leitura. O guia serve como um apoio para
sistematizar as ideias formuladas durante o processo de leitura, por isso, sdo moldaveis pelos

alunos as necessidades surgidas nesse processo.

Todos os estudantes utilizaram o guia de leitura e a maioria preencheu a maior parte
dos espacos com suas anotagcBes. Na segunda coluna, referente as expectativas, 0s alunos ndo
formularam perguntas, mas escreveram palavras que representavam as expectativas (questdes,
hipdtese ou duvidas sobre o texto), a maioria deixou em branco a parte que se refere aos
aspectos ficcionais em relacdo com a realidade extratextual, porém, ap6s a leitura, a maior
parte deles fez observacGes sobre esse aspecto. Dessa forma, podemos concluir que houve

uma reflexdo maior sobre diversos aspectos do texto ficcional.

Com o objetivo de tentar avaliar o uso de estratégias metacognitivas de leitura para
interacdo do leitor ativo antes, durante e apds a leitura do conto, apresentamos, a seguir, na
tabela 2, o resultado geral do Questionario Avaliativo de uso de Estratégias Metacognitivas de
Leitura (QAEM2) e o analisamos, comparando os resultados com a fase anterior, bem como
relacionamos a algumas respostas dadas pelos alunos ao Questionario de Compreensdo do
Conto (QCC2) nos seis primeiros quesitos, pois as respostas referentes a essas perguntas nos
permitem tentar diagnosticar se houve interagdo ativa do leitor durante o processo de leitura,
enquanto a Ultima questdo é analisada separadamente, pois busca verificar se 0 uso das
estratégias metacognitivas direcionadas a leitura do conto contribuiu para que o estudante

perceba, além dos aspectos estruturais e tematicos do texto, o discurso universal.

A sequir, apresentamos 0 questiondrio avaliativo do uso de estratégias metacognitivas
de leitura da fase Il (QAEM2), seguido da tabela com os resultados quantitativos referentes as

respostas objetivas para facilitar a compreenséo da compilacdo dos dados.

Questionario avaliativo de uso de estratégias metacognitivas de leitura (QAEM?2)

1) Com base na leitura do conto responda:
a) Vocé fez alguma associacdo entre o titulo do texto e 0 que vocé ja sabia sobre o
que € um conto?

( )sim( )ndo



b)

d)

9)

h)
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Ao ler a primeira parte do conto, vocé imaginou que a personagem principal seria
0 préprio conto?

( )sim( )nao

Durante a leitura do conto, vocé refletiu sobre o porqué a personagem se dirigia
diretamente ao leitor?

( )sim( )ndo

Durante a leitura, vocé compreendeu por que a personagem estava contando sua
histria?

( )sim( )ndo

Quando o narrador-personagem apresentou alguns escritores, Vocé criou
expectativas sobre como seriam as historias narradas por eles?

( )sim( )ndo

Durante a leitura, vocé se questionou por que o Conto (personagem) acha as
historias sobre pessoas comuns mais interessantes do que as histérias sobre seres

mitoldgicos ou fantasticos?
( )sim( )ndo
Vocé conseguiu entender o tema abordado no conto?
( )sim( )ndo
A leitura do conto fez vocé refletir sobre a representacdo da realidade no texto

ficcional?

( )sim( )ndo
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Tabela com base no questionario QAEM2

Questao SIM NAO Resultado

A 26 04 86,6% afirmam ter feito alguma associagdo entre o titulo do texto
e 0 que ja sabia sobre o que € um conto.

B 21 09 70% afirmam que ao ler a primeira parte do conto, imaginou gue a
personagem principal seria o proprio conto.

C 25 05 83,3% afirmam ter refletido sobre o porqué a personagem se
dirigia diretamente ao leitor.

D 30 00 100% afirmam ter compreendido por que a personagem estava
contando sua historia.

E 10 20 33,3% afirmam ndo ter criado expectativas sobre como seriam as
historias narradas por eles.

F 17 13 56,6% afirmam ndo ter se questionado por que o Conto acha as
historias sobre pessoas comuns mais interessantes do que as
historias sobre seres mitologicos ou fantasticos.

G 25 05 83,3% afirmam ter conseguido entender o tema abordado no texto.

H 22 08 73,3% afirmam que a leitura do conto fez refletir sobre a
representacdo da realidade no texto ficcional.

Tabela 2 — Resultado quantitativo das respostas dadas ao questionéario avaliativo de uso de estratégias
metacognitivas de leitura da fase Il (ensino de leitura)
Fonte: a autora

As questdes do QAEM1-A e QAEM2-A buscam verificar se 0s estudantes ativaram
conhecimentos prévios antes da leitura e ao compararmos os resultados apresentados nas
tabelas, referentes a essas questdes, verificamos um aumento do numero de estudantes que
provavelmente ativaram conhecimento prévio.

As questdes do QAEM1-B e QAEM2-B buscam averiguar 0 uso da estratégia de
predicdo para verificar se 0s estudantes criaram hipdteses com base em inferéncias e ativagéo
de conhecimentos prévios. Quando comparamos 0s resultados referentes a essas questdes,
percebemos que houve também um aumento no ndmero de estudantes que, provavelmente,
utilizaram essa estratégia de leitura, pois o resultado na fase diagndstica foi de 46,6% e
depois, na fase de ensino de leitura, aumentou para 70%.

As questbes QAEM2-C e QAEM2-D buscam avaliar estratégias de

automonitoramento e em ambos 0s casos houve um resultado superior com relacdo a fase
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diagndstica na questdo QAEML1-D. O resultado antes foi de 56,6% e depois varia entre 83,3%
e 100%.

O resultado da questio QAEMZ2-E demonstra que poucos estudantes utilizaram
estratégias de predicdo durante a leitura do texto, por meio de inferéncias com base em
informacbes explicitas no texto. No entanto, a andlise das respostas dadas ao QCC2-5,
indicam que um ndmero maior de alunos criou expectativas sobre como seriam as historias
dos autores. Sendo assim, podemos deduzir que eles podem ter refletido, mas de forma
inconsciente. Se a pergunta do QAEM2-E fosse aberta, por exemplo: Quais sdo 0s possiveis
assuntos que os escritores apresentados pelo Conto (personagem) abordam? A resposta dos
alunos poderia fornecer dados mais claros sobre o uso dessa estratégia, como foi possivel
comprovar durante o debate. O Aluno 09, Aluno 14, Aluno 15, Aluno 23, Aluno 30, todos
eles marcaram ‘“ndo” na questio QAEM2-E e, no entanto, responderam ao QCC2-5,
respectivamente: “Mostrar ao leitor as pessoas que marcaram a histéria € o tipo de conto que
eles escreveram e mostrar a importancia dos escritores no conto”; “para que quando viemos a
v€ os nomes dos escritores tivecemos vontade de I€ as historias deles”; “imagine como sdo as
historias desses escritores”; “Trazer expectativas sobre os contos deles™; “mostrar que se
existe varios tipos de contos”. Vale salientar que dos trinta estudantes, apenas, trés deles nao
responderam ao QCC2-5.

A questdo QAEM2-F busca averiguar 0 uso de estratégia de autoquestionamento. Essa
estratégia segundo Heloisa Feltes (2008, p.260), “pode ser uma estratégia metacognitivas para
avaliar o processo de compreensdo de um texto ou como uma estratégia para obter maior
conhecimento ao longo de uma leitura”. Na questdo proposta (QAEM2-F), essa estratégia
aparece com a funcdo de fazer o estudante ter um pensamento critico diante do texto, no caso,
através do processo de compreensdo do exposto no texto, o estudante precisaria avaliar, de
acordo com seu conhecimento de mundo, a proposicdo para tomar posicionamento diante
dela. O resultado aponta que um pouco mais da metade da turma demonstrou ter utilizado
essa estratégia. Ao compararmos com a resposta dada ao QCC2-6, verificamos que houve um
nimero maior de alunos que pensou criticamente sobre o posicionamento do narrador-
personagem, mas sem a consciéncia de estar fazendo essa agdo. Alguns estudantes marcaram
“nd0” na questdo referente ao QAEM2-F e responderam a questdo do QCC2-6, dessa forma,
eles revelaram um posicionamento critico ao responder a questdo aberta, embora ndo tenham
consciéncia de que esse posicionamento seria uma leitura critica. Temos como exemplificar
essa situacdo, de forma mais clara, por meio das respostas dadas pelos estudantes que se

posicionaram contra a opiniao do narrador-personagem:
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(QCC2-6): Sabemos que o0 conto pode apresentar como personagem seres mitoldgicos ou
criaturas fantasticas, mas o Conto (personagem) diz que histérias sobre gente comum sdo

mais interessantes. Por que ele diz isso? Vocé concorda?

Aluno 15: “Porque os personagens dele sdo sobre pessoas comuns mas eu discordo porque eu
gosto de personagens de histérias fantasticas também”

Alino 16: “O Conto personagem prefere historias sobre gente comum porque os autores que
ele apresentou contam esse tipo de histéria. Mas eu ndo concordo porque eu gosto sobre
historias sobre vampiros, zumbis e etc. Eles me fazem viver um mundo diferente do meu”
Aluno 17: “Porque ajuda as pessoas a refletirem sobre sua propria vida e entenderem que ndo
sdo as Unicas a se sentirem de tal forma. Em parte ndo, porque fugir um pouco da realidade é
sempre bom”

Aluno 26: “Por que na opinido dele histérias reais sdo melhores. Nao concordo.”

Aluno 29: “Porque ele prefere um tipo de literatura que talvez nds leitores discordamos. Nao
muito, porque eu gosto dos dois tipos de literatura.”

E interessante destacar que todos os estudantes responderam a questdo QCC2-6 e isso
pode revelar que alguns dos que marcaram ‘“ndo” para o0 QAEM2-F podem ter compreendido
gque se questionar sobre o posicionamento do narrador-personagem seria discordar dele
(totalmente ou em parte). No entanto, a maioria dos estudantes que respondeu “sim” ao
QAEM2-F pensou criticamente sobre o posicionamento do narrador-personagem, ndo por
discordar dele, mas por tentar justificar a escolha da modalidade de conto defendida pelo
narrador-personagem.

A questdo QAEM2-G busca aferir se o estudante utilizou estratégia de sintese
semantica do texto ao responder se conseguiu entender o tema abordado no conto. Nesse caso,
83,3% afirmam ter conseguido e 0 QCC2-4 ajuda a comprovar que esses alunos formularam
hipoteses sobre o tema, mas a maioria se prendeu a informacBes pontuais explicitas no texto e
ndo fizeram uma leitura holistica. Para a maioria dos estudantes, o tema era a apresentacdo do
proprio conto, com o objetivo de fazer o leitor conhecer sua historia. Sendo assim, eles se
basearam no titulo para sugerir o tema e se prenderam a informacBes explicitas pontuais no
intuito de construir uma sintese semantica. Porém, o titulo de um texto literario ndo é garantia
ou sinbnimo do tema que vai ser tratado no enredo, ele € apenas mais uma pista textual.
Apesar disso, alguns estudantes conseguiram chegar a uma visdo particular e holistica do

tema tratado no conto, conforme exposto na parte de analise da questdo QCC2-4.
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Para complementarmos a andlise do uso de estratégias metacognitivas, vamos analisar
0 desempenho dos estudantes ao responderem as seis primeiras questdes do QCC2,

verificando se houve diferenga no desempenho deles ao usarem o guia de leitura:

(QCC2-1): Por que no texto a palavra Conto € escrita com letra maitscula?

Todos os trinta estudantes responderam a essa pergunta, dentre esses, 23 estudantes
realizaram a estratégia de inferéncia de informacdo explicita no texto, e reconheceram que 0
Conto era 0 nome da personagem. Exemplo:

Aluno 29: “Porque é o nome do personagem principal e nome proprio se escreve com letra

maigscula.”

O fato de termos a maioria dos estudantes realizando essa estratégia, atraves da
pergunta, indica que essa acdo possibilitou a compreensdo do foco narrativo do conto. Essa
percepcdo € muito importante para 0s questionamentos seguintes, pois 0 ponto de vista da

narracdo seré problematizado.

(QCC2-2): Vocé consegue perceber com quem o texto dialoga? Explique.

Todos os trinta estudantes responderam a essa pergunta, dentre esses, vinte e nove
estudantes responderam, realizando inferéncia de informacdo explicita no texto, e afirmaram
que o conto dialoga com o leitor, ou seja, com eles. Exemplos:

Aluno 01: “Comigo pelo fato de ele querer se apresentar para eu entender quem ¢ ele.”
Aluno 05: “Ele dialoga com o leitor, porque o conto € um narrador personagem.”

A estratégia realizada através dessa pergunta estimula o leitor a perceber a

intencionalidade do texto ao dialogar diretamente com ele.

(QCC2-3): Qual é a provavel intencdo do autor ao escrever esse conto com narrador-

personagem?
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Vinte nove estudantes conseguiram fazer inferéncia de informacdo implicita no texto
para criar uma hipotese sobre o porqué o autor fez o conto com narrador-personagem. A
maioria das hipdteses aponta que o narrador queria que o préprio conto se apresentasse,
alguns explicam o motivo, mas outros ndo, exemplos:
Aluno 06: Porque o conto se apresenta atravez de varias outras historias, e realmente agora,

ele fala sobre ele.
Alino 09: “Pra gente entender realmente como € o proprio conto, entdo, ele se apresenta.”

Outras hipoteses recorrentes estdo representadas pelos exemplos abaixo:

Aluno 04: “Pra dar vida ao conto, pra vocé entender de uma forma melhor.”
Almno 07: “Ele queria que a gente soubesse como surgiu o conto.”

Aluno 13: “Para explicar sobre o conto ao passar dos anos.”

Aluno 15: “de fazer com que eu tenha uma inspiragao.”

Aluno 17: “Inspirar as pessoas a lerem o conto.”

b

Alino 22: “Dé4 inspiragdo a outras pessoas para criar suas proprias historias.’

(QCC2-4): Qual é o assunto tratado no conto?

Todos os trinta estudantes responderam a essa questdo. Alguns colocaram o titulo
como representando o assunto do conto e outros ndo repetiram o titulo, mas tiveram a mesma
ideia de demonstrar que o assunto se tratava de relatar como era o conto, sua fungdo, como
surgiu (sua histéria). A maioria utilizou estratégias de inferéncia de duas formas: os que
definram o assunto com base na propria apresentacdo do conto, fizeram inferéncia de
informacdes explicitas no texto, enquanto outros que responderam além disso, fizeram

inferéncias de informagdes implicitas no texto. Como exemplos desse Ultimo tipo, temos:

Aluno 01: “Ele fala da sua funcdo quando ele incentivar as pessoas escrever e inventar

historias e colocar no papel suas ideias.”
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Alino 14: “O assunto ¢ um conto que fala sobre como surge os contos. Ele fala que nods
inspira, motiva e etc... Esse conto foi feito no sentido de inspirar e da motivacdo a quem sente

vontade de escrever.”
Aluno 17: “Falar sobre o conto e fazer com que as pessoas se interessem pela leitura.”
Aluno 19: “Fala sobre o Conto, sobre a importancia de ler.”

O Aluno 17 e o Aluno 19, apesar de realizarem uma sintese da leitura de forma
laconica ou evasiva, apresentaram uma compreensdo com base em informacGes implicitas no

texto, com uma compreensdo Vvalida e particular sobre o tema abordado.

(QCC2-5): Qual é a provavel intencdo do Conto (personagem) ao apresentar alguns

escritores? Explique.

Vinte e sete estudantes responderam a esta questdo se posicionando em relagdo a
opinido do narrador-personagem, utilizando estratégias de inferéncia sobre informac6es
implicitas e explicitas no texto para formular hipdteses. A maioria das hipdteses sdo que a
intencdo € estimular a leitura de contos e conhecer outros autores de contos. Exemplos:

Aluno 14: “Para que quando viemos a vé os nomes dos escritores tevermos vontade de 1€ as

historias deles.”
Alino 17: “Sua provavel intengdo ¢ fazer as pessoas criarem um amor pela leitura.”

Aluno 29: “para que os leitores se interessassem pelos outros contos dos outros autores e

também mostra como eles se tornaram escritores.”

(QCC2-6): Sabemos que o conto pode apresentar como personagem seres mitologicos ou
criaturas fantasticas, mas o Conto (personagem) diz que histdrias sobre gente comum sdo

mais interessantes. Por que ele diz isso? VVocé concorda?

Todos os trinta estudantes responderam a esta questdo e a maioria realizou inferéncia

de informacbes implicitas e explicitas no texto para formular hipGteses, além de se
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posicionarem criticamente sobre a afirmacdo, tanto contra como a favor, pois tentaram
justificar a escolha do narrador-personagem. Exemplos:
Almo 05: “Porque com humanos tem sentimentos e seres mitologicos ndo, € ndo concordo

com i8s0.”

Aluno 08: “Ele acha mais interessante falar sobre pessoas comuns, porque parece Ser mais

real e a gente se identifica melhor. E eu concordo com ele.”

Aluno 09: “Ele diz isso porque as vezes, nds nos identificamos melhor nas historias de gente

comum. Porque muitas vezes estamos passando pela mesma situa¢do. Eu concordo!”

Aluno 13: “Para o conto falar sobre gente comum e mais interessante por que as pessoas se
identificar melhor com as personagens, mas eu discordo eu gosto de historias com seres
mitologicos, com criaturas fantasticas por que eu imagino aventuras que gostaria de viver fora
da realidade.”

Aluno 14: “O conto fala que historias com gente comum ¢ mais interessante acho que
desperta mais sentimentos no fato que a histéria podia acontecer com ele ou alguém que
conheca . ndo, ndo concordo € interessante sim mas o fato de ler historias de deuses ou seres
fantasticos € mais interessante pois motiva ao nosso cérebro a imaginar coisas que sabemos

que ndo vao acontecer ou até mesmo que possamos ter a duvida de que ¢ real ou ndo.”

Notamos um amadurecimento relativo a leitura critica do texto literario. Os estudantes
ndo sO tomaram posicionamento diante da informacdo implicita, como justificaram suas
opinides, tanto a favor, como contra o posicionamento do narrador-personagem. Essa postura
nas respostas indica que houve uso de estratégias metacognitivas de autoquestionamento, ou
seja, houve um comportamento de leitor ativo e isso resultou numa percepcdo de que é
possivel se reconhecer no texto ou confrontar sua percepcdo de forma analitica. O leitor
perscrutador possui liberdade de andlise para tomar posices diante da leitura, e é essa uma

das caracteristicas do tipo de aluno que queremos formar.

Com o objetivo de avaliar o uso de estratégias metacognitivas de leitura apos a leitura
do conto para a percep¢do do discurso universal, analisamos a questio QAEM2-H que
procura avaliar a estratégia metacognitiva capaz de fazé-lo reconhecer o discurso universal no
texto, complementando com a andlise do QCC2-7.

A questdo QAEM2-H (A leitura do conto fez vocé refletir sobre a representacdo da

realidade no texto ficcional?) busca aferir se o0 estudante realizou uma estratégia
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metacognitiva capaz de fazer o leitor reconhecer o discurso universal inerente ao texto
literario. O resultado quantitativo aponta que mais da metade dos estudantes podem ter
realizado essa estratégia. Outrossim, a questdo QCC2-H (A leitura desse conto despertou em
vocé algum sentimento ou fez vocé refletir sobre algum aspecto do comportamento humano?)
busca aferir se 0 estudante percebeu o discurso universal presente no texto. A diferenca esta
na forma como as perguntas foram feitas, no QAEMZ2-H a pergunta precisava ser mais
objetiva para tentar averiguar se o estudante realizou a acdo de refletir sobre como os aspectos
do comportamento humano sé&o representados na ficcdo, por outro lado, a questdo do QCC2-H
foi subjetiva, mas poderia ser respondida de forma objetiva, com um simples sim ou néo.
Mesmo assim, a maioria dos estudantes, além de responder sim ou ndo, justificou as respostas
de forma espontdnea, pois, na questdio ndo foi pedido para justificar ou explicar o
posicionamento e a minoria ndo conseguiu responder. Portanto, as respostas negativas
apontam para, pelo menos, duas provaveis hipoteses: ou 0 estudante ndo compreendeu a
questdo QAEM2-H ou fez a agdo de reflexdo de forma inconsciente, pois oito estudantes
responderam que apds a leitura ndo refletiram sobre a representacdo da realidade no texto
ficcional. Os alunos que, provavelmente, refletram de forma inconsciente, responderam ao
QCC2-H sem saber explicar com clareza essa percepcdo do discurso universal presente no
texto literdrio. Essa dificuldade pode se dar por, no minimo, trés razles: pela dificuldade de
organizar as ideias e ordenad-las no texto escrito, ou por ndo conseguir expressar com palavras

0 que sentiu (talvez, um caso de alexitimia), ou por estar desmotivado para responder.

(QCC2-7): A leitura desse conto despertou em vocé algum sentimento ou fez vocé

refletir sobre algum aspecto do comportamento humano?

Vinte sete estudantes responderam & pergunta e apenas trés ndo responderam, sendo
assim, precisamos analisar o porqué oito alunos marcaram negativamente a QAEM2-H. O
resultado das respostas dadas ao QCC2-7 indica que houve uma acdo de reflexdo sobre a
representacdo da realidade no texto ficcional, embora tenha sido de forma inconsciente, por
cinco dos oito alunos que assinalaram negativamente o QAEM2-H, conforme podemos
observar ao lermos essas respostas:

Aluno 03: “ele me fez refletir a ler muito mais.”

Aluno 13: “despertar minha curiosidade de ler outros contos, eu percebi, com o
esfor¢o e dedicagdo, mnspiragdo posso escrever um conto.”

Aluno 15: “espiracdo de escrever historias.”
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Aluno 21: “de interessada em querer saber mais sobre 0 assunto é como se agente ser
humanos diversse medo de fazer alguma coisa e ndo dar certo.”

Alino 24: “de refletr como um conto surge, as pessoas tem que ter inspiracao,
criatividade, e esforco pra escrever.”

Portanto, podemos deduzir que se esses estudantes tivessem realizado uma
transubstanciacdo da ficcdo, a reflexdo passaria a ser feita conscientemente, assim, eles iriam
elucubrar sobre o carater ficcional na sua relagio com a realidade extratextual, tornando
possivel o estabelecimento de ligacGes para perceber o discurso universal presente no texto.

A maioria dos outros estudantes que assinalou 0 QAEM2-H, responde ao QCC2-7
apresentando os dois aspectos da pergunta, sendo assim, podemos perceber com mais clareza
que eles identificaram o discurso universal presente no conto. Exemplos:

Alino 01: “Sim. Sentimento de alegria por saber que todos nos sendo pobre, rico,
negro, branco todos nos temos liberdade de colocar nossa ideias no papel, todos noés podemos
ser um escritor.”

Aluno 05: “Eu senti que a historia do conto pode representar a minha realidade e que
uma pessoa como eu pode se tornar um escritor.”

Aluno 06: “Sim, me causou um sentimento de que o conto realmente me ajuda, ele
transmite através das personagens sentimentos com os quais eu me identifico.”

Aluno 09: “Sim, muitas vezes, achamos que ndo somos capazes de fazer certas coisas,
como escrever historias, por exemplo. Mas sempre tem alguém ou algo que nos faz refletir e
seguir em frente com 0S nossos objetivos. Me causou um sentimento de coragem e
superagao.”

Aluno 22: “Sim, curiosidade. Me fez sentr uma vontade imensa de ler, pesquisa
coisas novas, ler mais, que sabe até escrever uma historia. O mundo dos escritores € muito
legal e quanto mais leio, mais aprendo e mais sinto vontade de ler.”

Aluno 26: “sim, me fez refletir sobre as todas as historias que i € ouvi, e as origens
das historias.”

Aluno 27: “Sim o sentimento de curiosidade. Porque eu ndo sabia que existia tanta
formas de se espressar.”

Ao analisarmos paralelamente os dois resultados, percebemos que € necessario
elucubrar sobre a ficcdo estabelecendo relagdo com a realidade extratextual, pois a
transubstanciacdo da ficcdo representa esse esforco cognitivo que leva o leitor a perceber o

discurso universal do texto ficcional.
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Ao comparamos os resultados da fase | com os da fase Il, de modo geral, houve uma
atuacdo mais ativa do aluno durante todo o processo de leitura (antes, durante e apos).
Percebemos que proporcionar recursos para ativar a reflexdo sobre o texto ajuda o leitor a
criar mais expectativas, formular, testar e avaliar hipoteses, por meio de um
automonitoramento e elaborar sua sintese semantica do texto com base nas pistas textuais.

O uso das estratégias metacognitivas de leitura contribuiu para agucar a percep¢do do
discurso universal inerente ao texto literario em muitos estudantes, mas isso sO ficou mais
evidente no momento do debate, quando houve a interagdo entre os alunos, eles se
expressaram melhor e a troca de ideias fez ampliar o horizonte de expectativas de cada um
deles. Essa troca foi enriquecedora, porque um maior nimero de estudantes sistematizou as

ideias acerca da compreensdo do texto por meio do guia de leitura.

FASE Il - TESTE/ AVALIACAO DA METODOLOGIA:

Leitura e interpretacdo do conto O Gato Preto de Edgar Allan Poe. Participaram desta
etapa, 0s mesmos, 28 estudantes®’.

Nesta fase, verificamos como o0s estudantes utilizaram o guia de leitura de forma
autbnoma, sem a necessidade de explicacdo do professor. Outrossim, comparamos 0S
resultados quantitativos e qualitativos desta fase com as anteriores e analisamos a interagdo do
estudante leitor com o conto nesta nova metodologia, por meio do questionario avaliativo de
uso de estratégias metacognitivas de leitura (QAEMS3), além de, avaliarmos de que forma este
método influenciou no desempenho das respostas referentes ao questionario de compreensdo
(QCC3).

Com relacdo ao uso do guia de leitura nesta fase, pudemos verificar que todos os vinte
oito estudantes o utilizaram. Porém, nesta fase, como ndo houve explicacdo de como
preencher o guia, pois essa acdo ja havia sido realizada na fase anterior, percebemos algumas
acOes diferentes na forma de sistematizar as ideias, por exemplo: os estudantes Aluno 16,
Aluno 24 e Aluno 28, possivelmente, confundiram o cddigo, utilizando, no preenchimento da
terceira coluna, (N) no lugar de (R). Esses estudantes haviam criado expectativas antes de ler
e ndo fazia sentido responderem na terceira coluna, que ndo haviam formulado expectativas.
Alguns estudantes utilizaram as informagdes registradas no guia de leitura para responderem

ao questionario de compreensdo do conto (QCC3). Outra situacdo inusitada, foi o fato de

300 Aluno 02 e Aluno 06 ndo participaram destaetapa. Aluno 02 por causada licenca maternidade e Aluno 06
faltou, por motivos pessoais, durante a aplicacdo das atividades desta fase.
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quatro estudantes ndo preencherem as observacdes apds a leitura quando suas expectativas
referentes aos aspectos analisados eram confirmadas. De modo geral, a maioria utilizou o guia

de leitura de forma adequada de acordo com suas necessidades de sistematizagdo da leitura.

Com o objetivo de tentar avaliar o uso de estratégias metacognitivas de leitura para
interacdo do leitor ativo antes, durante e ap6s a leitura do conto, apresentaremos a seguir, na
tabela 3, o resultado geral do Questionario Avaliativo de uso de Estratégias Metacognitivas de
Leitura (QAEM3) e analisaremos comparando os resultados com a fase anterior, bem como
relacionaremos a algumas respostas dadas pelos alunos no Questionario de Compreensdo do
Conto (QCC2), pois as respostas referentes a essas perguntas, tanto nos permitem tentar
diagnosticar se 0 uso do guia de leitura auxiliou o estudante a se reconhecer como parte do
processo de interacdo para construcdo de significacdo do texto, como as duas Ultimas, nos
ajuda na tentativa de avaliar se 0 uso das estratégias metacognitivas de leitura direcionadas a
leitura do conto contribui para que o estudante perceba, especificamente, o discurso universal

inerente ao texto literario.

A seguir, apresentamos 0 questiondrio avaliativo do uso de estratégias metacognitivas
de leitura da fase Il (QAEMB3), seguido da tabela com os resultados quantitativos referentes

as respostas objetivas para facilitar a compreensdo da compilacdo dos dados.

Questionario avaliativo de uso de estratégias metacognitivas de leitura
(QAEM3)

1) Com base na leitura do conto responda:

a) O titulo do conto fez vocé lembrar de outras historias ou situagdes que envolvessem
um gato preto?
( )sim( )ndo

b) Ao ler a primeira parte do conto, vocé notou algo de semelhante com a estrutura do
conto de Moacyr Scliar?
( )sim( )ndo

c) Durante a leitura do conto, vocé notou algo de semelhante com a tematica do conto de
Clarice Lispector?
( )sim( )ndo

d) Durante a leitura, vocé releu alguma parte para tentar entender melhor?
( )sim ( )ndo



109

e) Vocé compreendeu o tema abordado no conto?
( )sim( )ndo

f) Vocé compreendeu a relacdo entre o titulo do texto e o tema do conto?
( )sim( )ndo

g) Durante a leitura do conto, vocé se questionou sobre a sinceridade do narrador-
personagem ao relatar sua historia?
( )sim( )ndo

h) A leitura do conto despertou em vocé algum sentimento ou fez vocé refletir sobre o
comportamento humano?

( )sim( )ndo

Tabela com base no questionario QAEM3

Questéo SIM NAO Resultado

A 19 09 67,8% afirmam ter lembrado de outras historias que envolvem
gato preto ao ler o titulo do conto.

B 24 04 85,7% afirmam que ao ler a primeira parte do conto notaram algo
de semelhante com a estrutura do conto de Moacyr Scliar.

C 27 01 96,4% afirmam que durante a leitura do conto notaram algo de
semelhante com a tematica do conto de Clarice Lispector.

D 18 10 64,2% afirmam que durante a leitura do conto, releram alguma
parte para tentar entender melhor.

E 25 03 89,2% afirmam ter identificado alguma tematica no conto.

F 28 00 100% afirmam ter compreendido a relacao entre o titulo do texto e
os fatos narrados.

G 19 09 67,8% afirmam ter se questionado sobre a sinceridade do
narrador-personagem ao relatar sua histdria.

H 28 00 100% afirmam que a leitura do conto despertou algum sentimento
ou fez refletir sobre o comportamento humano.

Tabela 3 — Resultado quantitativo das respostas dadas ao questiondrio avaliativo de uso de estratégias
metacognitivas de leitura da fase Il (teste/avaliagdo da metodologia)
Fonte: a autora

A questdio QAEM3-A busca verificar se o0s estudantes ativaram conhecimentos
prévios. A maioria fez relacbes com situagbes vivenciadas para estabelecer relacdo com o

titulo. No entanto, devemos considerar, também, que os estudantes que marcaram de forma
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negativa a questdo, podem ter feito a ativacdo de conhecimento prévio, mas como ndao tinham
experiéncia com situacdes que envolvessem um gato preto, ou se tiveram, ndo se lembravam,
responderam a questdo de forma negativa. Sendo assim, podem ter feito, pelo menos, o
esforgo de tentar relacionar.

A questdo QAEM3-B se propde a verificar através do estabelecimento de relacdes
interdiscursivas, a ativacdo de conhecimentos prévios acerca da expectativa em relacdo a
estrutura do conto. E importante reconhecer a estrutura de um conto para compara-lo aos ja
lidos, pois essa acdo ativa a formulacdo de hipotese com base no horizonte de expectativa do
estudante e ao longo da leitura esse horizonte tende a se ampliar cada vez mais. Nos trés
contos lidos hd uma trama que induz o leitor a acreditar nas palavras do narrador, ja que no
primeiro conto ele se confunde com a propria personagem e nos outros dois, o narrador é a
personagem. Esse fato exige do leitor um esforco de buscar pistas no préprio enredo sobre o
que é tido como a verdade narrada ao contrapor descricdes dos pensamentos e acfes da
personagem. Dessa forma, refletir sobre o ponto de vista da narracdo é fundamental para
interagir ativamente com formulacdo de hipdteses no intuito de chegar a uma interpretacdo do
texto, levando em consideracdo as caracteristicas estruturais dele.

A questio QAEM3-C busca verificar através do estabelecimento de relagdes
interdiscursivas, a ativacdo de conhecimentos prévios relativos a tematica interdiscursiva
presente no conto. Mais uma vez, 0 processo de identificar essas relacbes ajuda a confrontar o
horizonte de expectativa do estudante com uma nova forma de abordagem, nesse caso,
referente a tematica. Quase todos os alunos reconheceram uma tematica em comum entre 0
primeiro conto lido “O Crime do Professor de Matemética”, de Clarice Lispector ¢ o Ultimo
conto “O Gato Preto” de Edgar Allan Poe. Durante o debate, ap0s a realizacdo das atividades
escritas, 0s estudantes trocaram ideias relacionando os dois contos e como todos puderam
sistematizar essas ideias, por meio dos questionarios, o debate foi rico em perspectivas
diferentes, dessa forma, houve uma ampliagdo, ndo so, da leitura pessoal dos contos por parte
dos estudantes, como também, uma ampliagdo dos sentidos dos textos ao cruzarem suas
expectativas com as dos colegas.

A questio QAEMS3-D busca avaliar a estratégia de automonitoramento, na qual o
leitor volta para reler um trecho na busca de confirmacdo, rejeicdo ou retificacdo das
hipdteses ou expectativas formuladas, com o objetivo de entender melhor alguma parte. Para
Feltes, “monitorar-se metacognitivamente em uma atividade € um processo que permite ao
individuo observar e refletir sobre seus processos cognitivos com base em seus objetivos de

compreensdo € monitoramento” (2008, p.260). Essa estratégia ajuda o leitor a reconstruir
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novas expectativas em funcdo das pistas textuais apresentadas ao longo da narragdo. Ao
compararmos a quantidade de estudantes que afirmaram ter realizado essa estratégia, teremos
na fase | (QAEM1-D) 56,6% e na fase Ill (QAEM3-D) 64,2%, portanto houve uma maior
interagdo do leitor.

A questdo QAEMS3-E pretende avaliar a estratégia de sintese seméantica do texto, nesse
caso, 0 leitor faz uma leitura global para identificar um tema. Dentre 0s vinte oito estudantes,
trés assinalaram “ndo” para essa questdo, entretanto todos trés tentaram responder a questdo
do QCC3-5, a qual para ser respondida, eles teriam que estabelecer relagdo entre o titulo e o
tema. Para tentar entendermos o ocorrido, analisamos as respostas desses estudantes ao
(QCC3-5):

Aluno 03: “o titulo e o Gato Preto o tema e sobre a morte do gato.”
Alino 05: “O titulo € o “Gato Preto” e o tema abordado ¢ surperticdo.”
Aluno 15: “O gato preto Edgar Allan Poe.”

O estudante Aluno 15 apenas escreveu o titulo do conto, sem estabelecer relacdo,
contudo os outros dois explicitaram o que para eles seria o tema. Sendo assim, apenas um
estudante ndo conseguiu realizar a estratégia de sintese semantica do texto. Iremos analisar,
posteriormente, com mais detalhes a forma como os estudantes responderam ao QCC3-5.

A questdio QAEM3-F visa avaliar a estratégia de predicdo e ao longo da leitura,
realizar inferéncias para estabelecer relagdes com base em informacbes explicitas e implicitas
no texto. Todos os estudantes afirmaram ter realizado essa estratégia, todavia quando
analisamos a questdio QCC3-5, percebemos que alguns estudantes tiveram dificuldade para
explicar a relagdo entre o titulo e o tema, conforme analisamos posteriormente. Podemos, no
entanto, desde ja, refletir sobre a relacdo entre pragméatica e literatura com Marcelo Dascal
(2006, p. 296-297) que apresenta um capitulo do seu livro Interpretagdo e Compreensao
dedicado ao assunto.

Dascal comenta que alguns autores como Moliere, por exemplo, acreditavam na
capacidade de raciocinar e nas habilidades pragmaticas do ser humano, as quais eram exigidas
de sua plateia para a compreensdo da ironia que ele utilizou, por exemplo, na peca Escola de
maridos, exigindo um esforco inferencial do publico para entender a ambiguidade do titulo.
Geralmente, alguns leitores supdem que o titulo de um livro forneca alguma pista sobre o seu
conteldo, a distancia entre as expectativas do leitor, baseadas no significado seméntico do
titulo, e o conteldo ou tema abordado no livro, podem levar o leitor a perguntar qual € a
intencdo do autor. Dessa forma, o estudante necessita olhar o titulo como uma pista e usa-la

no processo interpretativo em busca de ligacbes na trama narrativa. No entanto, € muito
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comum o leitor tomar o titulo como representacdo da tematica, conforme analisamos
anteriormente nas respostas dadas por alguns alunos aos questionarios QCC1-4, QCC2-4 e
com maior evidéncia, apresentaremos ao analisar o resultado do QAEM3-f ao QCC3-5.

A questio QAEM3-G busca verificar se o0 estudante realizou a estratégia de
autoquestionamento. Essa acdo estimula a reflexdo critica sobre as informacGes explicitas no
texto. Ao comparamos com a questdo QAEM2-F que buscou avaliar essa mesma estratégia na
leitura do conto na fase Il, verificamos um aumento no numero de estudantes que realizaram
essa acdo, pois no QAEM2-F foi de 56,6% e no QAEM3-G passou para 67,8%. E importante
estabelecer essa leitura critica de se questionar sobre a sinceridade do narrador, para distinguir
a fantasia/ a ilusdo/ o fingimento/ a dissimulacdo da realidade narrada. O narrador-
personagem é o foco pelo qual sabemos de forma parcial, os fatos relatados, sendo assim, é
necessario, juntar o quebra-cabeca da obra, com as pistas fornecidas através das descricdes
das acOes, alem dos relatos dele. Mesmo quando o narrador é observador, ele pode lancar
opinides sobre os fatos narrados e deixar o leitor em divida. Toda a construgdo tem um
propdsito criado pelo autor, no intuito de causar determinados efeitos no leitor. Dessa forma,
olhar a estrutura do foco narrativo, tentando prever as intencbes do autor ndo € uma acéo que
deva definir o tema do texto ou a interpretacdo por si s6, mas ela é uma peca que deve ser
combinada com outras para a formulagdo de uma interpretacdo textual. Cabe ao leitor fazer
uso de estratégias de leitura para desenvolver a habilidade de combinacdo das pistas textuais
na montagem da sua interpretacéo.

A questio QAEM3-H visa avaliar o uso de estratégia metacognitiva
(transubstanciacdo da ficcdo) para a percepcdo do discurso universal no texto. Ao
constatarmos que todos os estudantes afirmam ter refletido sobre o comportamento humano
ou ter algum sentimento despertado a partir da leitura do conto, podemos entender que, de
alguma forma, houve um envolvimento passional capaz de proporcionar ao estudante prazer e
fruicdo durante a leitura. Sabemos, no entanto, que o uso dessa estratégia de leitura sO sera
melhor avaliado ao compararmos esse resultado com as respostas dadas ao QCC3-8.

Para complementarmos a analise do uso de estratégias metacognitivas de leitura,
vamos analisar o desempenho dos estudantes ao responderem as questdes do QCC3,
verificando se os resultados apresentados na tabela referente ao questionario avaliativo de uso
de estratégias metacognitivas de leitura sdo compativeis ou ndo. Por conseguinte, poderemos
avaliar se 0 uso dessas estratégias contribuiu para tornar o leitor mais ativo e com maior

habilidade para perceber no texto literario o discurso universal.
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(QCC3-1): Qual a provavel intencdo do autor ao construir 0 conto com narrador-

personagem?

A questdo busca fazer o leitor pensar sobre uma das pegas para montar a compreensao
do conto. Entendemos, de acordo com lIser (1987, p.102), que o autor, texto e o leitor atuam
como parceiros na descoberta da experiéncia humana presente no texto ficcional. Por isso,
ndo sO identificar o foco narrativo, mas se questionar sobre a escolha desse foco para narracéo
é mister na compreensdo de que o narrador ndo é para ser sempre identificado com o autor
implicito3?.

Iser explica,

The reader is offered a host of different perspectives, and so is almost
continually confronted with the problem of how to make them consistent
(...). (...) There can be no doubt that the author wants to induce his reader to
assume a critical attitude toward the reality portrayed, but at the same time
he gives him the alternative of adopting one of the views offered him, or
developing one of his own (1987, p.118).*

Sendo assim, 0 aluno necessita utilizar estratégias para formular hipdteses sobre esse
aspecto estrutural do texto e relaciona-lo a outros que situam o contexto das agdes.

Os dados apresentaram que vinte e sete estudantes responderam a questdo e alguns
deles afirmaram que o autor queria causar algum tipo de efeito no leitor, exemplos:

Aluno 01: “Pra causar mais temor no conto.”

Aluno 12: “O autor contou a histéria como o personagem para causar mais €mo¢ao e

curiosidade ao leitor, porque ele conta os fatos do ponto de vista dele.”
Alino 13: “porque da mais emog¢do no texto.”

Aluno 30: “O autor contou a histria como 0 personagem para causar mais curiosidade e

emo¢ao na historia.”

31 Ligia Chiappini Moraes Leite em seu livro O foco narrativo (ou a polémica em torno da iluséo), define autor
implicito como sendo “(...) uma imagem do autor real criada pela escrita, e € ele que comanda 0os movimentos
do narrador, das personagens, dos acontecimentos narrados, do tempo cronolégico e psicologico, do espaco e da
linguagem em que se narram diretamente as personagens envolvidas na historia” (1987, p. 19).

32 Ao leitor é dado uma série de diferentes perspectivas, e assim é quase continuamente confrontado com o
problema de como torna-las consistentes (...). (...) Ndo ha duvidas de que o autor quer induzir o seu leitor a
assumir uma atitude critica com relagdo a realidade representada, mas ao mesmo tempo ele da alternativas de
adotar um dos pontos de vista oferecidos a ele, ou de desenvolver umele mesmo (ISER, 1987, p.118).
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Alguns estudantes, sem perceber, se referiram ao autor e ao narrador como se fossem
indissociaveis, mas a intencdo era de justificar a escolha do autor, no entanto, isso sO ficou

claro quando eles verbalizaram suas opinides durante o debate, exemplos:

Aluno 05: “A provavel mtensdo do autor ¢ prender a atencdo do leitor e assim continuar

lendo, e também ele viveu a histéria e quer contar.”

Aluno 14: “para chamar a nossa atengdo ¢ dar mais vontade de ler ao saber que o proprio

personagem esta contando o que aconteceu com ele.”

Almno 16: “que ele quis contar um historia que fez parte da vida dele e o que ele se tornou

quando o gato entrou na vida dele também e que ele matou o gato e a mulher dele.”

Aluno 22: “contar um acontecimento na vida dele, com o objetivo de ser “perdoado”, esta

arrependido.”

Alguns alunos tomam a narragdo como se fosse a verdade dos fatos narrados, sem
observar outras pistas textuais, as quais podem fornecer indicios de que pode haver uma
incompatibilidade ou incoeréncia entre a narracdo efou a opinido do narrador e as agdes
descritas das outras personagens ou dele proprio quando se trata de narrador-personagem,

através de suas proprias vozes no texto. Exemplos:
Aluno 11: “deixar a histéria mas real.”

Alino 19: “Caso outra pessoa contasse, ela poderia “aumentar” os fatos. Acho que o autor

quis passar mais realidade e sinceridade, o narrador-personagem poderia explicar exatamente

como agiu.”
Aluno 25: “deixar a historia mais real, e com mais emog¢ao.”
Aluno 26: “Transmitir mais realidade.”

Outros estudantes se questionaram sobre o foco narrativo, lendo o conto com uma

perspectiva holistica:
Aluno 04: “para quem estd lendo se sentir que esta fazendo parte da historia.”

Aluno 17: “Contar o ponto de vista da personagem e nos fazer duvidar sobre os fatos

narrados.”
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Almno 29: “Eu acho, que ele quis mostra o outro lado da historia, a versdo do criminoso do

ponto de vista do causador do crime.”

(QCC3-2): O que as ac¢Oes do narrador-personagem revelam sobre sua personalidade?

Todos 0s estudantes responderam a essa questdo. Ao respondé-la, o estudante teve de
se colocar no texto para inferir, construir hipoteses e realizar essas acdes dentro do contexto

narrado, fazendo gerar mais uma peca para construgcdo da interpretacdo. Exemplos:
Aluino 04: “ele é bom faz coisas bouas, cuida de animais mas o gato preto fez ele ser ruim.”

Aluno 09: “Ele era um homem bom. Mas, com o passar do tempo, o alcool tomou conta da

sua vida e ele foi se tornando uma pessoa ma e sem escrupulos.”

Alno 12: “Que ele ¢ muito bipolar ¢ muito agrecivo. Porque um estante ele é calmo ¢

depois agressivo.”

Aluno 14: “Antes de comecar com o vicio do dlcool ele era uma boa pessoa, porém, depois se
tornou uma pessoa cruel, arrogante... com os mal tratos a esposa com as crueldades aos bixos
podemos nota que ele ndo € uma pessoa que sente remoco ou algum sentimento de culpa

porém no final ele sente vergonha de suas acdes.”
Aluno 19: “Uma pessoa sem escrupulos, muito agressivo e frio em suas acdes.”

A maioria concluiu que a personagem s6 se tornou agressiva por conta do &lcool,
poucos alunos acharam que o gato e a bebida eram apenas desculpa (subterflgio) para ele agir
de forma violenta. Durante o debate foi mais interessante observar as justificativas dos
estudantes para validar suas opinides. A troca de leituras foi um momento de perceber que a
estrutura do conto permite as varias interpretacGes. Diante disso, concordamos com Dascal
que ndo toma a interpretacdo literaria de forma pragmatica, ele diz:

Uma das caracteristicas do texto literario é que ele cria o seu préprio
contexto. Em outras palavras, ele “internaliza” o contexto extralinguistico,

transformando-o em co-texto linguistico, isto €, parte do texto em si. E
verdade que permanece ligado aos eventos, lugares, figuras historicas e aos

leitores do mundo externo (2006, p.298).
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Dessa forma, o professor ndo pode fechar a questio com uma Unica alternativa
interpretativa, mas possibilitar a multiplicidade de perspectivas geradas a partir do texto

literario.

(QCC3-3): O que os gatos representam no conto? Explique.

Todos os estudantes responderam a essa questdo. Essa pergunta, também, ativa
processos inferenciais e formulagcBes de hipoteses para estimular a geracdo de mais um indicio
para a interpretacdo. Embora muitos tenham dado respostas parecidas ao afirmar que os gatos
representam supersticdo ou bruxa disfarcada, se baseando em informacdes explicitas no texto,
alguns alunos formularam outras hipoteses e essa era a intengdo. Quanto mais diversas as
relagdes estabelecidas, melhor seria o debate sobre as hipGteses levantadas. Vejamos alguns

exemplos:
Aluno 04: “Os gatos representam maudi¢do bruxaria, algo ruim.”
Almno 08: “medo, porque os dois sdo pretos.”

Almo 09: “Supersticdes. Porque depois que ele enforca o gato, uma coisa sobrenatural

aconteceu.”
Aluno 15: “feiticeiras des fargadas.”
Almno 17: “Os gatos representam supersticdo e nos faz duvidar sobre o verdadeiro culpado.”

Aluno 21: “todos os animais, que sofre maltratos que os humanos fazem com os animais.”

(QCC3-4): Qual arelacdo entre o enforcamento do gato e a morte da mulher?

Essa questdo, também, envolve a articulacdo de pistas textuais através de inferéncias e
formulagdo de hipdteses na construcdo da interpretacdo. Apenas um aluno ndo respondeu,

mas todos os outros tentaram construir relacdo. Alguns estabeleceram relacdo, pensando na
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causa, no motivo do enforcamento, por isso a maioria das respostas foram tentativas de

identificar o culpado: o gato, a bebida, o homem. Exemplos:

Almno 04: “A intencdo dele matar os dois foi o proprio gato que fez ele sentir a vontade.”
Almno 07: “por ele estava embriagado mais ele ndo queria fazer isso com a mulher.”
Aluno 20: “A relagdo ¢ que as duas mortes foram causadas pelo mesmo homem.”

Aluno 18: “O mesmo assasino.”

Houve alguns alunos que estabeleceram relagdo apontando as circunstancias.

Exemplos:
Aluno 01: “A morte cruel, simplesmente por maudade da circunstancia.”
Aluno 03: “porque os dois morreram por uma raiva que deu no homem.”

Almo 09: “Ele matou os dois porque fizeram algo que ele ndo gostou. O gato ficava fugindo
dele toda hora. E a mulher impediu que ele matasse o segundo gato.”

Aluno 10: “A relagdo é que o gato que ele arrumou era parecido com Seu primeiro gato entdo

também eria mata o gato mas acabou atingindo sua esposa.”

Aluno 11: “Porque o primeiro gato foi morto por seu dono e o segundo que apareceu,
lembrava muito ele levando o homem a mata-lo também mas ao tentar matar o gato ele atinge

sua esposa mas sem intensao.”

Aluno 14: “Se for pensar no ponto supersticioso a morte da mulher foi como umas das
tragedias causadas pelo o gato; ou seja como ele morreu & morte dela € uma das coisas ruins
que sua morte trouxe. Porem ele mata a morte da mulher é tem relagdo pois aconteceu pela ira

do homem.”

(QCC3-5): Qual a relacdo entre o titulo e o tema abordado no conto?

Essa pergunta aciona a estratégia de sintese semantica do texto e faz o leitor

estabelecer uma ligacdo entre suas expectativas e antecipacfes a respeito do titulo com sua
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leitura interpretativa do conto. A intencdo € fazer com que o aluno expresse sua experiéncia
leitora ao confrontar as expectativas criadas desde o inicio da leitura com a sua sintese

semantica do conto.

E importante ressaltar que o conto “O Gato Preto” é maior que os anteriores e isso
exigiu mais tempo de leitura antes de responder aos questionarios. A primeira leitura foi feita
de forma individual, por cada aluno, depois eles ouviram um &udio do conto, as leituras foram
realizadas em um dia (com o guia de leitura), em seguida responderam ao QAEM3 e no outro
dia eles puderam reler o conto antes de responderem ao QCC3. Todos os contos (da fase I, Il
e Ill) foram lidos mais de uma vez, antes de serem respondidos 0s questionarios de
compreensdo, pois consideramos importante para uma melhor interpretacdo do conto, ndo s
porque alguns alunos estdo em fase de desenvolvimento da fluéncia leitora, mas também,
porque acreditamos que uma segunda leitura trard uma ampliacdo de sentidos para o conto,

podendo ajudar no desenvolvimento desse olhar miltiplo para o texto literario.

De acordo com Iser,

(...) when we have finished the text, and read it again, clearly our extra
knowledge will result in a different time sequence; we shall tend to establish
connections by referring to our awareness of what is to come, and so certain
aspects of the text will assume a significance we did not attach to them on a
first reading, while others will recede into the back-ground (1987, p. 281)%.

Para Iser todas as vezes que relemos um texto, uma nova perspectiva é ativada, mas
isso ndo significa que a primeira leitura € mais verdadeira que a segunda, elas sdo apenas

diferentes, assim ele explica que

In whatever way, and under whatever circumstances the reader may link the
different phases of the text together, it will always be the process of
anticipation and retrospection that leads to the formation of the virtual
dimension, which in turn transforms the text into an experience for the
reader. The way in which this experience comes about through a process of
continual modification is closely akin to the way in which we gather
experience in life. And thus the ‘reality’ of the reading experience can
iIIumingEe basic patterns of real experience (ISER, 1987, p.281, grifo do
autor).

33 quando nos finalizamos o texto, e 0 lemos novamente, claramente nosso conhecimento extra ird resultar em
uma sequéncia de tempo diferente; n6s tenderemos a estabelecer conexdes acerca da nossa ciéncia do que esta
por vir, e assim certos aspectos do texto irdo assumir uma significancia que nés ndo lhe atribuimos na primeira
leitura, enquanto outras irdo para o segundo plano (ISER, 1987, p. 281).

** De qualquer maneira, e sob quaisquer circunstancias o leitor pode ligar diferentes fases do texto em conjunto,
sera sempre 0 processo de antecipacéo e retrospeccdo que leva a formacdo da dimenséo virtual, que por sua vez
transforma o texto em uma experiéncia para o leitor. A forma na qual essa experiéncia vem através de um
processo de modificacdo continua estd muito proxima a maneira em que podemos adquirir experiéncia na vida.
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Consideramos Virginia Woolf como uma precursora na elaboracdo de estratégias de
leitura do texto literario, pois no seu ensaio Como se deve ler um livro? ela apresenta onze
propostas de como fazer a leitura, no entanto, antes de relata-las, ela alerta para o leitor ndo
aceitar nenhum conselho, pois é necessario “seguir 0s proprios instintos, usar seu proprio bom
senso e tirar suas proprias conclusdes” (WOOLF, 2014, p. 164). Dentre as propostas dela,
uma ¢: “deixe que a poeira da leitura se assente; que o conflto € o questionamento se
aquietem; caminhe, converse, tire as pétalas secas de uma rosa, ou entdo durma. (...) o livro
ira retornar, mas de outro modo, flutuando até o topo da mente como um todo” (WOOLF,
2014, p.178). Woolf fala da importancia de dar um tempo para o amadurecimento da leitura e
essa estratégia, de fato, comprova que digerir um texto literario pode levar tempo e isso €
necessario para uma percepcdo de detalhes que na primeira leitura podem passar
despercebidos.

Analisando as respostas dadas a essa questdo, percebemos que muitos estudantes
explicaram essa relacdo, levando em consideracdo as pistas textuais implicitas no texto.
Exemplos:

Aluno 12: “Os dois fala sobre o gato preto. E o gato serve como desculpa para tudo o que o

que ele faz.”

Aluno 14: “O gato preto e as supersticoes que ocorre no texto; as tragédias que acontece ¢

referente ao gato.”

Aluno 17: “A relagdo ¢ que muitas pessoas ndo acreditam que gatos pretos trazem azar e as
acOes do homem em relacdo ao gato e as coisas que aconteceram ao homem apos seus atos

cruéis ndés faz pensar sobre supersticdo.”

Aluno 19: “Dizem que o gato preto da azar, e as a¢des do homem podem ter tido alguma

relagdo com o gato. Ele também tenta trazer suspense com o titulo.”

Entretanto, percebemos que alguns estudantes que ndo quiseram reler o texto, pois
confiaram na leitura que haviam feito na aula anterior, usaram o titulo como sindnimo do
tema, ou seja, levaram em consideracdo apenas a informacdo explicita, sem relaciona-la a

outras pistas textuais. Exemplos:

E, assim, a ‘realidade’ da experiéncia de leitura pode iluminar padrbes basicos de experiéncia real (ISER, 1987,
p.281, grifo do autor).
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Almo 09: “A relagdo ¢ que o texto gira ao redor do gato preto, a histdria € praticamente toda

falando sobre ele. Por isso o titulo.”

Aluno 11: “Porque o titulo ¢ — O Gato Preto — e o0 tema é sobre um gato que o dono mato que

também era preto.”
Aluno 20: “O titulo ¢ “O Gato Preto”, o tema fala sobre o gato, as suas supersti¢oes.”

Essa questdo exige um esforco maior do leitor para criar relagdes a partir de
inferéncias do titulo e de uma sintese semantica do conto. Embora todos tenham tentado
responder a essa pergunta, a maioria das respostas foram aquém do solicitado, insuficientes
para contemplar, principalmente, a compreensdo particular que cada um teve do tema. Além
disso, poucos conseguiram deixar claro nas respostas a relagdo que estabeleceram. Mesmo
assim, a tentativa de responder mostra que todos eles realizaram o esforco metacognitivo para
estabelecer conexdes entre as pistas textuais. Portanto, foi importante a tentativa de
sistematizacdo das ideias no guia de leitura e a reflexdo para responder a essa questdo, pois

durante o debate, essas lacunas puderam ser preenchidas.

(QCC3-6): Qual a passagem do conto que lhe chamou mais atencdo? Por qué?

Essa questdo faz o estudante pensar sobre a parte do texto que lhe causou algum efeito,
ndo necessariamente € 0 que mais gostou, mas o que lhe causou um estranhamento, uma
percepcdo nova das coisas. Podemos tentar perceber por meio das explicacdes dos alunos o
efeito que determinada cena lhes causou.

E necessario que o estudante tenha passado pelo processo de fruicio e catarse para
escolher a passagem que mais lhe chamou atencdo. Mesmo que alguns estudantes n&o
consigam relatar o porqué da escolha, o simples fato de decidir ja revela que esse momento
foi vivenciado.

Para Iser, ao ler qualquer texto, o leitor pode ficar emaranhado, ou seja, experienciar
momentos de contradicdes sobre sentimentos referentes ao que é lido, mas quando se trata de
um texto literario, nos temos a estranha situacdo de ndo sabermos 0 que nossa participacao

como parte da construcdo de sentidos do texto pode ocasionar:

We know that we share in certain experiences, but we do not know what
happens to us in the course of this process. This is why, when we have been
particularly impressed by a book, we feel the need to talk about it; we do not
want to get away from it by talking about it — we simply want to understand
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more clearly what it is in which we have been entangled (ISER, 1987,
p.290).%°

Essa experiéncia leitora € o ponto de partida para o interesse dos estudantes em
compartilhar suas impressdes sobre o texto, enriquecendo o debate. Mesmo que nem todos
soubessem como expressar 0 porqué das suas escolhas, todos eles selecionaram uma situacao
da narracdo. Vejamos alguns exemplos:

Aluno 01: “A parte em que ele debocha falando da parede e acabam descobrindo e acham o

gato e a mulher porque ele mesmo revela sua maudade.”
Aluno 04: “A parte em que a casa pegou fogo, fiquei imprecionado.”
Alino 07: “na hora da morte da mulher por que mim deu raiva.”

Almno 09: “A parte em que a casa fica em chamas e depois a imagem do gato enforcado

aparece na parede. Porque me causou emog¢do e mistério.”

Aluno 12: “A parte que ele matou a mulher. Porque ele concegue esconde-la com maior
calma na alma.”

Aluno 13: “na hora que os policiais chegam para revistar a casa do homem. Porque me deixou

nervoso.”
Aluno 17: “A parte onde ele mata a esposa, porque foi algo totalmente mesperado.”

Aluno 19: “O final, quando os policiais encontram o corpo, pois “mentira tem perna curta”, e
0 homem estava muito seguro do seu ato. Também gosto da mensagem que O autor quis

passar.”

Alino 22: “Quando logo depois que o homem enforca o gato a casa dele comecou a pegar
fogo, foi quando mais me interessei pela historia, me senti na curiosidade de saber o porque
de tudo aquilo.”

Aluno 23: “me chamou atengdo na parte em que cle diz “queima-me a vergonha e todo eu
estremeco ao escrever esta abominavel atrocidade”, como se ele tivesse arrependido e se

senti-se vergonha do seu ato.”

%> N6s sabemos que compartilhamos em certas experiéncias, mas nds ndo sabemos o que acontece conosco no
curso desse processo. Isso é motivo pelo qual, quando ficamos particularmente impressionados por umlivro, nds
sentimos a necessidade de falar sobre ele; por falar sobre ele, nés ndo queremos o abandonar — n6s simplesmente
queremos entender mais claramente o que isso é na forma como n6s fomos emaranhados (ISER, 1987, p.290)
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Analisando, especificamente, uma das respostas, notamos o Aluno 19 identificou uma
“licdo de moral” mmplicita no ditado popular “mentira tem perna curta”, mas ndo explicou 0
que isso provocou nele. Sua resposta ndo apresenta uma percepcdo critica ao ponderar sobre
esse ‘“valor”. Conforme jd relatamos anteriormente, consideramos que essa agdo ¢ uma
estratégia metacognitiva, por se tratar de um esforco cognitivo consciente para estabelecer
relacbes entre a ficcdo e a realidade extratextual, baseando-se em supostos valores éticos e

morais presentes na obra, como uma forma de substancializacdo da ficcdo.

(QCC3-7): E possivel estabelecer relacdo entre ficcdo e a realidade extratextual? Explique.

Essa questdo tenta avaliar se o estudante conseguiu utilizar estratégia metacognitiva
para estabelecer ligacOes entre ficcdo e realidade como uma das formas de juntar as pistas
textuais e perceber o discurso universal intrinseco. Ao responder a essa pergunta o aluno
precisa estabelecer mdltiplas conexdes entre as pistas textuais implicitas e explicitas para a
construcdo de uma sintese semantica do conto e relaciona-la ao comportamento humano, nao
obstante as respostas dadas sejam insuficientes para tentar analisar se houve uso dessa
estratégia, ainda assim, é possivel analisar a forma como essa ligacdo foi estabelecida e ao
comparamos com as repostas dadas ao QCC3-8 poderemos chegar mais proximos a
verificacdo dessa estratégia. Portanto, essa questdo funciona como mais uma tentativa de
analisarmos, também, a recep¢do da obra pelo leitor. De acordo com Jauss,

Na conduta estética, o sujeito sempre goza mais do que si mesmo:

experimenta-se na apropriacdo de uma experiéncia do sentido do
mundo, ao qual explora tanto por sua atividade produtora, quanto pela
integracdo da experiéncia alheia e que, ademais, é passivel de ser
confirmado pela audiéncia de terceiros (1979, p.77, grifo nosso).

O aluno quando consegue se apropriar dos sentidos do mundo por meio da ficcdo
chega a estabelecer uma estratégia de transubstanciacdo da ficcdo, ou seja, ir alémdo
reconhecimento da verossimilhanga no texto, ele transforma a ficcdo em uma apreensdo do
discurso universal inerente ao texto literario, através das sensagcdes provocadas pelos
momentos de fruicdo e catarse durante a leitura.

Percebemos a partir das respostas de alguns estudantes que eles associaram a fic¢do
com a representacdo da realidade, ao entenderem que algumas agOes praticadas pela
personagem acontecem na vida real. H4 uma forte tendéncia dos alunos a se prenderem aos

aspectos que representam maior grau de wverossimilhanca para estabelecer relagdo com a
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realidade, isso faz passar despercebido o aspecto fantastico do conto que representa ndo
apenas a supersticdo, mas cria a ambiguidade na tentativa de definicdo do que poderia ser a
verdadeira causa das acOes da personagem. Assim, o0 aspecto fantastico, poderia ser
apreendido como mais uma forma de representacdo da realidade. Essa outra perspectiva sO
pode ser melhor compreendida durante o debate, quando alguns alunos entraram em
divergéncia sobre seus posicionamentos acerca da causa das acfes (0 gato [como elemento de
supersticdo], o homem [intencionalmente], a bebida/efeito do alcool). O aluno 26 entendeu de
forma ainda mais extrema essa verossimilhanca ao afirmar que os fatos séo reais. Para ele, a
historia foi escrita baseada em fatos que o0 autor ou vivenciou ou viu acontecer.
Exemplos de algumas das respostas:

Aluno 05: “Sim ¢ possivel. Porque toda ficcao tem um pouco de realidade naquilo que diz.”
Aluno 17: “Sim, porque nos faz refletir sobre o comportamento humano.”

Alino 18: “sim por humanos que maltratam seus maltratam seus proprio animais por causa da

bebida.”

Aluno 19: “Sim, porque essa brutalidade e agressividade, que na minha opinido estao

relacionados ao alcool, ja que ndo acredito em supersticoes, sdo muito comuns na vida real.”
Aluno 21: “Sim, porque os seres humanos sao improvavel que nem o do conto.”

Aluno 22: “Sim, as superticdes e violéncia, alcoolismo, bipolaridade.”

Aluno 27: “sim porque na vida real tem pessoas que agem da mesma forma.”

Vamos retomar uma das propostas de leitura de Virginia Woolf em Como se deve ler
um livro? para reflexdo aqui, pois a primeira proposta dela diz que “¢ preciso parar para
pensar em nossas expectativas” (2014, p.165), ou seja, ¢ mportante fazer uma autoavaliacao
ou automonitoramento das expectativas e hipoteses que fazemos ndo s6 antes, como durante a
leitura. Para Woolf,

Poucas porém sdo as pessoas que aos livros pedem o que os livros sdo
capazes de dar. E mais comum que os abordemos com a mente toldada e
dividida, pedindo a ficcdo que seja veridica. Se pudéssemos banir, quando

lemos, todas as ideias preconcebidas, isso seria um admiravel comego (2014,
p.165, grifos nossos).
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Podemos banir as ideias preconcebidas quando a avaliamos, com base nas pistas
textuais fornecidas pelo texto, se nossas hipOteses e expectativas estdo sendo confirmadas ou
refutadas. Mais uma vez, notamos a necessidade de uma leitura ativa, por meio de uso de
estratégias metacognitivas de leitura para uma interagdo na qual o leitor possa participar da
construcdo de sentidos do texto, explorando ndo s6 as pistas explicitas, como as implicitas.
Dessa forma, o leitor podera lidar com a verossimilhanca presente na narracdo, ao entender

que a ficcdo ndo é representacdo fiel da realidade.

Muitos alunos ao responderem a questdo estabeleceram a relacdo entre ficcdo e
realidade e essa acdo foi muito importante para tornar o debate mais rico, pois como a maioria
percebeu a relacdo, observando os aspectos de maior verossimilhanca, quando 0s outros que
estabeleceram relagdo, observando o aspecto fantastico do conto se colocaram, houve uma

ampliacdo dos horizontes de expectativas deles.

Dois alunos (Aluno 03 e Aluno 08) ndo souberam responder a essa questdo, mas eles
responderam a outra questdo que analisaremos em seguida e por meio da resposta que eles

deram, percebemos que eles, também, estabeleceram relagdes entre ficcdo e realidade.

(QCC3-8): A leitura desse conto despertou em vocé algum sentimento ou fez vocé refletir

sobre algum aspecto do comportamento humano?

Essa questio é uma tentativa de avaliar se o estudante realizou a estratégia
metacognitiva para perceber o discurso universal no conto. Acreditamos que ela é resultado
de uma série de outras estratégias metacognitivas realizadas durante todo o processo de
leitura. Assim como uma sintese semantica, s6 é feita a partir de uma série de levantamentos
de expectativas, formulacdes de hipoteses, com processos inferenciais sendo avaliados e
reformulados ao longo do processo de leitura, essa estratégia metacognitiva que visa a
apreensdo do discurso universal no texto literario, como uma forma de transubstanciacdo da
ficcdo sO é realizada se o leitor conseguir relacionar a ficcdo com a realidade e perceber

através das sensagdes de prazer, fruicdo e catarse o discurso universal presente no texto.

Iser trata da importancia das interconexdes que o leitor faz ao relacionar as memorias

de leitura iniciais com as finais e criar novas expectativas. Para ele,




125

(...) the reader, in establishing these interrelations between past, present and
future, actually causes the text to reveal its potential multiplicity of
connections (...) This is why the reader often feels involved in events which,
at the time of reading, seem real to him, even though in fact they are very far
from his own reality. The fact that completely different readers can be
differently affected by the ‘reality’ of a particular text is ample evidence of
the degree to which literary texts transform reading into a creative process
that is far above mere perception of what is written. The literary text
activates our own faculties, enabling us to recreate the world it presents
(1987, p.278-279, grifos do autor).*

Podemos perceber nessa citacdo a estreita relacdo que é possivel estabelecer entre o
processo de leitura na percepcdo de Iser e a abordagem com as estratégias metacognitivas de
leitura antes, durante e ap0s o processo. Na realidade, a leitura ativa favorece uma melhor
compreensdo para a leitura de qualquer género textual, a peculiaridade que faz o texto literario
ser diferente dos outros reside, especificamente, na capacidade de transubstanciar a ficgdo em
realidade para compreender o discurso universal inerente a ele. Para lIser (1987, p.279) essa
leitura ativa € caracterizada por ser constituida de uma perspectiva caleidoscopica, com pré-
intencBes e lembrancas. Tudo isso € justamente o que se propde ao leitor, quando s&o ativadas
suas capacidades cognitivas de forma consciente.

Quando o estudante fala sobre como o texto literario lhe afetou, ele estd deixando
revelar um pouco do processo que leva a percepcdo de uma compreensdo caleidoscopica da
obra. Entdo, o estimulo para que a capacidade de transubstanciacdo da ficcdo seja ativada é
fazer o leitor pensar conscientemente sobre as relagdes da ficcdo com o mundo e o efeito que
ela teve sobre ele. Alguns leitores conseguem atingir essa percepcao através de sua propria
leitura, enquanto outros precisam trocar ideias durante o debate para chegar a esse mesmo
nivel de compreensdo. No entanto, o debate faz com que tanto os que chegaram a percepcéao
por conta propria, quanto os outros, ampliem ainda mais sua leitura, resultando numa troca de
ideias culturalmente e humanamente mais rica.

Vejamos algumas respostas dadas a essa pergunta:

Aluno 01: “Eu sentir raiva pelas maldades, mais, a0 mesmo tempo gostei pois ouvi justica e

viganca da humanidade na vida dele pelo que ele cometeu.”

36 - - ~ ..
(...) o leitor ao estabelecer essas interconexdes entre passado, presente e futuro, na verdade propicia que o

texto revele seu potencial de multiplicidade de conexdes (...) € por isso que o leitor muitas vezes se sente
envolvido em eventos nos quais, no momento da leitura, parecem reais para ele, mesmo que na verdade eles
estejam muito longe de sua prépria realidade. O fato de que leitores completamente diferentes podem ser
afetados pela “realidade” de um texto em particular é uma ampla evidéncia do grau em que os textos literarios
transformam a leitura em um processo criativo que estd muito acima da mera percepcdo do que foi escrito. O
texto literario ativa nossas préoprias capacidades, nos possibilitando criar o mundo que ele representa (1987,
p.278-279, grifos do autor)
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Alino 05: “sim me fez refletir. Porque todo ser humano tem sentimentos, ¢ ndés ndo podemos

mudar o que fizemos mais sim o que faremos...”
Almno 08: “Que pessoas como eu pode simplesmente ter medo de um gato.”

Aluno 09: “Sim. A mudanca de carater faz muita diferenca na vida das pessoas. O élcool é a
pior doenca que pode existir na vida de alguém. Eu senti muita dé da mulher e dos animais e
também raiva e repugnacdo pelos atos do homem.”

Alino 15: “Sentimento de resolver esse mistério ou ansioso porque € um mistério
mteressante.”

Aluno 16: “Eu achei que no comportamento humano, ndés ndo somos assim, somos mais
carinhosos com 0s gatos.”

Aluno 17: “Me fez refletir como as pessoas podem ficar cada vez mais violentas e em como a
bebida e a raiva podem destruir as pessoas.”

Aluno 19: “Sim, fiquei interessada para saber o final, querendo descobrir os motivos dos atos
dele. Também refleti sobre o comportamento humano, realmente existem muitas pessoas sem
escripulos como ele. E também fiquei curiosa para saber como as pessoas descobririam a
verdade sobre ele, e que fim o gato levaria.”

Aluno 20: “Sim, sentimento de raiva... E me fez refletir. Pelo o que eu acho ele matou a
mulher por causa do alcoolismo e gato por causa de raiva também. E me fez refletir que nunca
podemos mudar o passado, mas podemos m udar o futuro.”

Aluno 22: “Sim, um desprezo por tudo que o homem fez, triste por tudo que aconteceu com a
mulher e o gato.”

Aluno 29: “sim. Eu vi que o ser humano 4s vezes pode ser muito cruel. E eu senti vontade de
descobri o por que dele matar a sua mulher.”

Notamos que muitos alunos ainda se prendem ao enredo para justificar seus valores
morais em relacdo as acdes da personagem. Dessa forma, a leitura ainda esta sendo feita como
uma substancializacdo da ficcdo. Por outro lado, outros ja possuem uma visdo mais ampla e
percebem o discurso universal da representacdo da ficcdo, como exemplos, temos o Aluno 05,
Aluno 17, Aluno 19 e Aluno 29.

Com base nos dados computados, pudemos avaliar que é possivel oferecer um ensino
de leitura do texto literario voltado para conceder ao estudante um momento de fruicdo da

obra, propiciando a interacdo efetiva e mais intima entre leitor e texto. Constatamos, com base
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na teoria do efeito estético de Iser que ler um texto literario € como contemplar uma obra de

arte por meio do processo de recriacdo. Para ele,

the act of recreation is not a smooth or continuous process, but one which, in
its essence, relies on interruptions of the flow to render it efficacious. We
look forward, we look back, we decide, we change our decisions, we form
expectations, we are shocked by their nonfulfillment, we question, we muse,
we accept, we reject; this is the dynamic process of recreation (ISER, 1987,
p.288, grifo do autor).*’

Dessa forma procuramos contemplar, de modo explicito, estratégias metacognitivas de
leitura na abordagem de ensino, no intuito de oferecer ao estudante recursos para interacéo
ativa na leitura do texto literario, pois acreditamos que essa seja uma das formas de fazé-lo
perceber o discurso universal inerente aos géneros desse dominio discursivo.

Ao estimular 0 uso das estratégias metacognitivas de leitura na abordagem do texto
literdrio, percebemos uma maior participacdo dos estudantes ao criarem expectativas,
formularem hipdtese, avalid-las, testd-las e reconstrui-las, durante o processo de leitura.
Assim, elas funcionaram como estimulo para a formacdo mais consciente do papel
fundamental do leitor para a construcdo de significacbes que o texto literario pode oferecer.
Ativar essas estratégias possibilitou uma ampliacio do prazer da leitura, um aspecto
imprescindivel para a recepcdo da obra literaria, como nos adverte Jauss ao dizer que

A atitude de prazer, que arte provoca e possibilita, € a experiéncia estética
primordial. Ela ndo pode ser suprimida; pelo contrario, deve voltar a ser
objeto de reflexdo tedrica, quando se trata hoje de defender a fungéo social
da arte e da ciéncia que a serve contra os que — letrados ou ndo — suspeitam
dela (JAUSS apud ZILBERMAN, 1989, p. 49).

Podemos concluir que ndo basta apenas debater sobre o texto com os alunos, sem
antes, aprofundar a compreensdo acerca dele. Muitas vezes, o professor direciona a leitura
sem ativar, de modo consciente e planejado, estratégias para uma interacdo reflexiva antes,
durante e apds a leitura do texto e, consequentemente, 0 aluno a faz de forma linear, com o
proposito de cumprir uma atividade, na qual a interpretacdo é Unica, baseada em um gabarito
pre-determinado pelo livro didatico ou pelo professor. Nessa situagéo, ele ndo se coloca como
parte fundamental do processo de significagdo do texto, pois sua interpretagdo nem sempre

condiz com o gabarito proposto. O processo critico e criativo da leitura ndo é valorizado,

A acdo de recriacdo ndo é um processo regular e continuo, mas um que, em sua esséncia, baseia-se em
interrupgdes do fluxo para torna-lo eficaz. N6s olhamos para frente, ndés olhamos para tras, n6s decidimos, nés
mudamos nossas decisfes, nds formulamos expectativas, nés ficamos afetados com a ndo realizacdo, nés
questionamos, nds meditamos, nds aceitamos, nos rejeitamos, este € um processo dindmico de recriagdo (ISER,
1987, p.288, grifo do autor)
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quando o aluno é impedido de formular suas ideias e monitora-las. Por isso, acreditamos que
é mister o leitor ter um momento de intimidade com o texto: ler e reler, formular e reformular
suas concepgdes, amadurecer suas ideias e ampliar seus horizontes de expectativas num
processo de interacdo ativa. SO depois, ele tera condicbes de se expressar a respeito de suas
conclusbes e estar aberto a trocar suas leituras com outros, resultando numa ampliacdo dos

sentidos do mundo, na descoberta do discurso universal inerente ao texto literario.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Che non men che saper dubbiar m’aggrada.

(Dante, Inferno, xi, 93)

Essa epigrafe pode ser encontrada como citacdo no ensaio de Montaigne Sobre a
educacao das criangas, no qual ele alerta: “Obest plerumque iis, qui discere volunt, auctoritas
eorum, qui docente (A autoridade dos que querem ensinar €, no mais das vezes, nociva para
0S que querem aprender)” (2010, p.65). Essa ideia, nos permite retomar as primeiras reflexoes
feitas nesta dissertacdo sobre a pratica do ensino de literatura na escola.

Pudemos discorrer sobre as agdes dos professores ao direcionar uma leitura do texto
literario pré-determinando valores e interpretacdes, os quais podem interferir na construcdo de
significacdo do texto pelo aluno. Percebemos que para possibilitar uma interagdo mais efetiva
entre estudante e a obra literaria € necessaria uma abordagem na qual o leitor se sinta parte
essencial do processo de construgdo de significacdo do texto. Para isso, o professor deve ter
cuidado ao direcionar as atividades, ndo deixando transparecer suas leituras do texto antes de
propor a leitura, pois como ele é visto como autoridade e formador de opinido, o estudante,
com senso critico em desenvolvimento, pode tomar sua interpretacdo como a verdadeira ou a
Unica, e, consequentemente, vai tentar esforcar-se para enxergar no texto o que o professor
sugestiona.

Devemos levar em consideracdo as reflexdes de Montaigne no ensaio acima citado,
pois uma das suas sabias frases retrata bem o papel que um professor, na funcdo de mediador,
deve exercer ao dizer: “que o preceptor faca o menino tudo passar pelo proprio crivo e que
nada aloje em sua cabeca por simples autoridade ou confianca (...) que lhe proponham essa
diversidade de julgamentos e ele escolhera, se puder, do contrario permanecera na davida”
(MONTAIGNE, 2010, p.66). O estudante deve exercitar sua capacidade de analisar varias
proposicoes, tirar conclusdes e por que (ndo) duvidar? Duvidar € um 6timo exercicio durante
a leitura de qualquer texto, especialmente, o literario, pois como sabemos ele ndo é um
sistema de interpretacdo fechada, embora as formulagdes estejam sempre ligadas ao jogo do
texto.

Compreendemos a necessidade de o professor ter consciéncia de que “a literatura nao
pode simplesmente ser vista como uma unidade definida de sentido referencial que pode ser

decodificado sem deixar residuo” (MAN, 1996, p. 18). Por isso, mais uma vez, enfatizamos a
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importancia de utilizar recursos para propiciar ao estudante um momento de intimidade com o
texto literario. Observamos que por meio do uso de estratégias metacognitivas de leitura
podemos estimular o estudante a criar expectativas, formular questdes, gerar hipéteses, as
quais serdo testadas, depois, avaliadas e passardo por um continuo processo de (re)construcao.
Dessa forma, estaremos viabilizando um ensino mais significativo que proporcione ao aluno
vivenciar momentos de fruicdo e de forma catartica, intensificar o prazer da leitura, com o
propdsito de fazer o aluno perceber a funcdo da literatura atraves do reconhecimento do
discurso universal aela intrinseca.

Através da aplicacdo de uma abordagem de ensino que contribuiu para formacdo do
leitor literario a partir de atividades com estratégias metacognitivas de leitura, o estudante
pode se colocar como parte fundamental no processo de significacdo. Com isso, esta pesquisa
nos fez refletir sobre a importancia da percepcdo do discurso universal da obra literaria no
trabalho com o texto literario na sala de aula. Pudemos perceber que o reconhecimento dessa
caracteristica no texto provoca uma transformacdo no mundo do leitor, o faz ampliar seu
horizonte de expectativas e, consequentemente, sua percep¢do do mundo. Quanto mais plural
for a percepcdo sobre as tematicas representadas no texto ficcional, melhor sera o processo
humanizador de reconstrucdo continua de valores e ideologias. Assim, o leitor adquire a
capacidade de ser mais tolerante com o(s) outro(s), podendo trocar ideias ao estabelecer
pontes entre seu ponto de vista e o(s) do(s) outro(s), agregando, sempre, mais conhecimento,
por fim, tornando-se culturalmente e humanamente mais rico.

A participacdo dos alunos durante as atividades comprova que quanto mais o estudante
se coloca no texto, interage ativamente na construcdo de sentidos, maior é a facilidade de
expressar sua compreensdo com relagdo ao texto. A formacdo de leitores literariamente
letrados é desenvolvida quando o estudante passa a ler, ndo apenas com o proposito de
desvendar as tramas da narragdo, mas quando ele passa a refletir sobre os sentidos das a¢Ges
narradas, relacionando-as as suas vivencias de mundo, sentindo prazer ao descobrir o discurso
universal do texto literario.

Outrossim, apresentamos a possivel relacdo entre a Teoria da Recepcdo e do Efeito
Estético na pratica pedagogica do ensino de literatura, a0 abordarmos o ensino de leitura do
conto com estratégias metacognitivas de leitura. Observamos que é possivel estabelecer uma
relacdo entre teoria e pratica com o objetivo de utilizar o conhecimento académico para
aperfeicoar a metodologia de ensino.

Entendemos que a articulagdo entre conceitos de &reas diferentes pode ser Vvélida e

coerente ao se complementarem de forma harmdnica e resultar em uma abordagem capaz de
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fornecer meios para enfrentar os entraves referentes a pratica de leitura de textos literarios na
sala de aula. Literatura e Linguistica sdo &reas que compdem os estudos da linguagem e
devem caminhar juntas, pois ndo hd como separd-las quando objetivamos uma compreensdo
global do texto literario. E necessario conectar os aspectos estruturais, por meio de uma
andlise do uso da linguagem com a ajuda de conhecimentos linguisticos e associd-los aos
aspectos literarios, compreendendo o jogo do texto elaborado pelo autor para causar
determinados efeitos de sentido com a ajuda de conhecimentos de teorias literarias, € claro
que ndo devemos esquecer o papel ativo do leitor para participar na construgdo das
interligacdes entre esses dois aspectos.

Outro ponto importante que expusemos foi como 0 uso de estratégias metacognitivas
de leitura podem funcionar como caminhos para interconexdo entre o leitor e a obra literaria.
Através das andlises, percebemos que alguns estudantes ao lerem, sem monitorar a
compreensdo, elaboram hipdteses, sem testa-las e acabam gerando conclusGes ndo autorizadas
pelo texto. Portanto, foi necessario ensinar estratégias metacognitivas de leitura para que
houvesse um automonitoramento ao testar e reconstruir as hipoteses geradas, além de
desenvolver a habilidade de inferir através das pistas textuais explicitas e implicitas no texto.

Verificamos que é possivel estimular o estudante a reconhecer o discurso universal no
texto literario através do ensino de leitura com o0 uso de estratégias metacognitivas.
Percebemos atraves das analises feitas, com base nas respostas dos estudantes aos
questionarios avaliativos de uso de estratégias metacognitivas de leitura e aos questionarios de
compreensdo do conto que o ensino das estratégias metacognitivas de leitura aliado a uma
abordagem que favoreca a troca de ideias sobre o texto literario contribuem,
indubitavelmente, para a formacdo de um leitor mais critico e criativo, capaz de desenvolver
sua autonomia leitora e interagir com as makiplas possibilidades de leitura do texto literario.

Dentre as muitas estratégias metacognitivas de leitura, uma delas foi de fundamental
importancia para a percep¢do do discurso universal, pois possibilitou um esfor¢co cognitivo
consciente para estabelecer relagdo entre a ficcdo e a realidade extratextual que vai além da
concretizacdo das acgdes presentes na narragdo ficcional, pois possibilita uma visdo holistica
para reconhecer no texto a representacdo de suas vivéncias humanas. Por isso, concluimos
que a descoberta do discurso universal acontece quando ha um momento de fruicdo, o qual
desencadeia 0 prazer catartico de se reconhecer no texto ou reconhecer a outro(s) € a0 mesmo
tempo elucubrar sobre a sensacdo de vivenciar 0s sentimentos e a¢fes humanas representados
pela ficcdo, ou seja, um processo de transubstanciacdo da ficcdo, o qual acreditamos se tratar

de uma estratégia metacognitiva.
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Com base nos dados coletados nesta pesquisa, verificamos que embora houvesse uma
melhora significativa com relacdo as habilidades leitoras dos estudantes, ndo podemos
esquecer que ha quatro eixos no ensino de lingua portuguesa e esta pesquisa s6 pdde
contemplar, de forma mais especifica, um deles — a leitura. Portanto, nossa missdo nao
termina aqui. Ainda é necessario investigar o processo de escrita (com producdo textual),
oralidade e conhecimentos linguisticos, como um eixo inerente aos outros (0 entendemos
como um aspecto essencial no estudo da linguagem, que apesar de poder ser estudado de
forma analitica, ndo pode se desvincular para um estudo isolado que desconsidere sua
condicdo de estrutura constitutiva nos processos de escrita, oralidade e leitura, por estar
entrelacado a esses outros trés eixos), portanto, precisamos dedicar atencdo investigativa na
abordagem desse aspecto fulcral, também.

Podemos concluir nos perguntando: Serd que essa abordagem é a ideal para a
formacdo do leitor literdrio? Essa € uma questdo contingencial e tentar encontrar uma
justificativa para persuadir a favor da metodologia como sendo a ideal ndo provaria nada.
Digamos, entdo, que esta abordagem aqui defendida € mais uma modalidade de ensino que
pode ser levada em consideracdo e adaptada para qualquer grau de escolaridade, observando o
género literario trabalhado e o nivel instrucional dos alunos. Portanto, podemos apenas
advertir que se o professor souber utilizar os conceitos chaves aqui apresentados para fazer as
adaptacOes, serd possivel atingir um bom resultado no intuito de contribuir para a formacédo

do leitor literario.
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APENDICE - Roteiro de atividades e materiais utilizados
s l1%etapa
Atividade com o conto O Crime do Professor de Matematica (Clarisse Lispector)

Modulo 1:

e Atividade diagnostica. O professor explicard aos estudantes que eles lerdo um conto,
em seguida responderdo dois questionarios, sendo um de verificacdo de estratégias de
leitura e outro de compreensdo do conto. Depois poderdo expor livremente suas
impressdes sobre o conto e debater sobre o0s aspectos literarios do texto.

e O questiondrio avaliativo de uso de estratégias metacognitivas de leitura apresenta
questbes para verificar se 0 estudante utilizou estratégias de leitura antes, durante e
apos a leitura do conto:

Questdo (a) > ativagdo de conhecimentos prévios;

Questdo (b) - (predicdo) inferéncia com ativacdo de conhecimentos prévios;

Questdo (c) - (predicdo) inferéncia com expectativa criada com base em informagdes
implicitas;

Questdo (d) -> (automonitoramento e autocorrecdo) confirmacdo, rejeicdo ou
retificacdo das antecipacGes ou expectativas;

Questdo (e) = (autoavaliacdo) formulacdo de conclusdes sobre informacdes implicitas
no texto;

Questdo (f) = (autoavaliagdo) construcdo de sintese semantica do texto;

Questdo (g) = (sintese) leitura global do texto;

Questdo (h) > (transubstanciacdo da ficcdo®®) inferéncia da leitura literaria (percepcao
do discurso universal) do texto;

e O questionario de compreensdo do conto tem como objetivo verificar se o estudante

interpreta o conto fazendo inferéncias para perceber os sentidos implicitos no enredo.

%8 Usamos esse termo até descobrir se existe alguma outra expressao para essa estratégia ou se ndo houver, até
pensarem uma nomenclatura que represente melhor essa categoria.
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Questionario de compreenséo do conto (QCCL1)

Qual o provavel motivo de a autora ter caracterizado a personagem principal como
professor de mateméatica?

Para a personagem, qual foi o crime que ele cometeu? Explique.

Qual a relagdo entre o cachorro enterrado e o cachorro da personagem?

De que trata o texto?

E possivel estabelecer relacio entre ficcdo e a realidade? Explique.

A leitura desse conto despertou em vocé algum sentimento ou fez vocé refletir sobre

algum aspecto do comportamento humano? Expligue.

Questionario avaliativo de uso de estratégias metacognitivas de leitura (QAEM1)

Com base na leitura do conto responda:
Ao ler o titulo, vocé criou expectativas sobre qual tipo de crime a personagem teria
cometido?

( )sim( )nado
Ao ler a primeira parte do conto, vocé imaginou O que a personagem estaria
enterrando?

( )sim( )ndo

Durante a leitura do conto, vocé refletiu sobre o porqué a personagem estava
enterrando um cachorro?

( )sim( )ndo

Durante a leitura, vocé parou para reler alguma parte?

( )sim ( )ndo

Vocé compreendeu por que a personagem estava enterrando o cachorro?

( )sim( )ndo

Vocé conseguiu entender o tema abordado no conto?
( )sim( )ndo
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g) Vocé conseguiu estabelecer relagdo entre o titulo do conto e o enredo:

( )sim( )ndo

h) A leitura do conto fez vocé refletir sobre o comportamento humano?

( )sim( )ndo

s 28%etapa
Atividades com o conto O Conto se Apresenta (Moacyr Scliar)
Médulo 1:

e Reflexdo sobre o texto literario. O que torna um texto literario?

e Quais sdo as caracteristicas comuns dos textos narrativos?

e Leitura passiva X leitura ativa

e Questdes para levantamento do conhecimento prévio sobre o género e sua estrutura: O

que é o conto? Como surgiu? Quais textos narrativos sdo semelhantes ao conto? Por
qué?

Modulo 2:

e Organizar os estudantes em circulo, apresentar os objetivos da aula. Leitura do
texto: O conto se apresenta (Moacyr Scliar)

e Leitura da biografia do autor e apresentacdo do suporte (livro em que foi
publicado o conto).

e Distribuir o guia de leitura, explicar como preencher e cada afirmacdo. O guia
serve para que os estudantes ativem estratégias metacognitivas de leitura antes
e durante a leitura do conto.

o Distribuir o conto e orientar a leitura silenciosa. O conto sera lido em dois
momentos:

v Os alunos preenchem a 12 parte do guia de leitura (expectativas antes de ler) e
iniciam a leitura silenciosa. Durante a leitura, preenchem a 22 parte do guia de
leitura. Apos a leitura, os estudantes preenchem a 32 parte do guia de leitura.

v" O professor Ié o texto para os alunos ou faz leitura comparilhada.
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e Aplicagdo do questiondrio avaliativo de uso de estratégias metacognitivas de

leitura com questdes para verificar se o estudante utilizou estratégias:
Questdo (a) - ativacdo de conhecimentos prévios;
Questdo (b) > (predicdo) por meio inferéncia com ativagdo de conhecimentos prévios;
Questdo (c) - (automonitoramento) através de inferéncia com expectativa criada com
base em informacGes implicitas;
Questdo (d) -> (automonitoramento e autocorrecdo) confirmacdo, rejeicdo ou
retificacdo das antecipaces ou expectativas;
Questdo (e) = (predicdo) por meio de inferéncia com base em informacgdes explicitas
no texto;
Questdo (f) = (autoquestionamento) posicionamento critico diante do texto;
Questdo (g) = (sintese) leitura global do texto;
Questdo (h) > (transubstanciacdo da ficcdo) inferéncia da leitura literaria (percepcéo
do discurso universal) do texto;

e Aplicacdo do questiondrio de compreensdo/ interpretagdo do texto.

e Exposicdo sobre as impressdes do texto, os estudantes expdem livremente
sobre suas leituras com a mediacdo do professor. (Para este projeto, esta etapa
ficou apds os questiondrios para ndo influenciar nas respostas e falsear os
resultados, j& que se pretende investigar a leitura individual de cada aluno. A
troca de ideias sobre o texto contribui para uma melhor compreensdo, mas
pode forjar os dados sobre a compreensdo individual, ja que alguns alunos
podem achar que a ideia do colega é melhor do que a dele ou ate mesmo
devido ao confronto de ideias ele amplia sua compreensdo, mas acaba

omitindo sua percepc¢éo inicial).
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Guia de leitura

Texto lido: O Conto se Apresenta

Autor: Moacyr Scliar

Origem: Publicado no livro Era uma vez um conto em 2002 pela editora Companhia das
letrinhas.

Escreva suas expectativas em relacdo a cada aspecto a ser analisado. Pense no porqué vocé
(C)onfirma ou (R)efuta as expectativas iniciais. Se vocé ndo conseguir formular expectativas
sobre determinado aspecto, coloque (N)do formulei expectativas e apOs as atividades de
leitura, prepare-se para compartilhar suas respostas com os colegas.

Aspectos EXPECTATIVAS Durante a OBSERVACOES

leitura

analisados (C)onfirma, , _
Antes de ler EE))ejuta ou Apos a leitura
ao
formulei
expectativas

Foco narrativo

O espago

O tempo

Personagens

Tema

Aspecto(s)
ficcional(is) em
relacdo com a
realidade extra
textual

Guia de leitura do conto 2 (O Conto se Apresenta, de Moacyr Scliar)
Fonte: a autora
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Questionario de compreensdo do conto (QCC2)

Por gque no texto a palavra Conto é escrita com letra mailscula?

Vocés conseguem perceber com quem o texto dialoga? Explique.

Qual é a provavel intencdo do autor ao escrever esse conto com narrador-personagem?
Qual é o assunto tratado no conto?

Qual é a provavel intencdo do Conto (personagem) ao apresentar alguns escritores?
Explique.

Sabemos que 0 conto pode apresentar como personagem seres mitoldgicos ou
criaturas fantasticas, mas o Conto (personagem) diz que historias sobre gente comum
sdo mais interessantes. Por que ele diz isso? Vocé concorda?

A leitura desse conto despertou em vocé algum sentimento ou fez vocé refletir sobre

algum aspecto do comportamento humano?

Questionario avaliativo de uso de estratégias metacognitivas de leitura (QAEM?2)

Com base na leitura do conto responda:
Vocé fez alguma associacdo entre o titulo do texto e 0 que vocé ja sabia sobre o que é
um conto?

( )sim( )ndo

Ao ler a primeira parte do conto, vocé imaginou que a personagem principal seria o
proprio conto?

( )sim( )nao

Durante a leitura do conto, vocé refletiu sobre o porqué a personagem se dirigia
diretamente ao leitor?
( )sim( )ndo

Durante a leitura, vocé compreendeu por que a personagem estava contando sua
histdria?

( )sim( )ndo

Quando o narrador-personagem apresentou alguns escritores, Vocé criou expectativas

sobre como seriam as historias narradas por eles?
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( )sim( )ndo

Durante a leitura, vocé se questionou por que o Conto (personagem) acha as historias
sobre pessoas comuns mais interessantes do que as historias sobre seres mitologicos

ou fantasticos?
( )sim( )ndo
Vocé conseguiu entender o tema abordado no conto?
( )sim( )ndo
A leitura do conto fez vocé refletir sobre a representacdo da realidade no texto

ficcional?

( )sim( )ndo

3% etapa

Atividade com o conto O Gato Preto (Edgar Alan Poe)

Médulo 1:

Motivacdo para leitura do Conto. (O professor projeta a imagem de varias capas de
livros que apresentam o conto que sera lido e pede para os estudantes pensarem sobre
qual a provavel tematica do conto e explicar suas conclusdes com base nas imagens.
Depois 0s estudantes anotam no caderno o que 0 gato preto representa para eles, essas
anotacOes serdo transcritas depois no guia de leitura na parte de Horizonte de
Expectativa.)

....................... s

EDGAR ALLAN

EDGAR ALLAN

POE

_Edgar Allan Poe

“O GATO PRETO
_E OUTROS CONTOS
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Breve apresentacdo da biografia do autor.
Leitura do conto. O conto ser4 lido em dois momentos:

v Os alunos preenchem a 1 parte do guia de leitura (expectativas antes de ler) e
iniciam a leitura silenciosa. Durante a leitura, preenchem a 22 parte do guia de
leitura. Apos a leitura, os estudantes preenchem a 32 parte do guia de leitura.

v O professor coloca o audio do texto ou faz leitura comparilhada com os alunos.
Preenchimento do questionario de avaliacdo do uso de estratégias metacognitivas
deleitura.

Questdo (a) - ativacdo de conhecimentos prévios;

Questdo (b) —> (expectativa em relacdo a estrutura do enredo) ativacdo de
conhecimentos prévios com estabelecimento de intertextualidade;

Questdo (c) > (expectativa em relacdo a tematica) ativacdo de conhecimentos préevios
com estabelecimento de intertextualidade;

Questdo (d) —-> (automonitoramento) confirmacdo, rejeicdo ou retificacdo das
antecipacdes ou expectativas;

Questdo (e) > (sintese) leitura global do texto;

Questdo (f) > (predicdo) por meio de inferéncia com base em informagdes explicitas
e implicitas no texto;

Questdo (g) = (autoquestionamento) posicionamento critico diante do texto;

Questdo (h) > (transubstanciacdo da ficcdo) inferéncia da leitura literaria (percepcao
do discurso universal) do texto;

Preenchimento do questionario de interpretacdo do texto.

Os estudantes expdem suas impressdes sobre o conto com a mediacdo do professor.
Pesquisa sobre a biografia do autor. Jogo de perguntas e respostas sobre o autor.
Atividade dinamica/ lidica (Delegado, Vitima, Assassino). (O professor forma um
circulo com os alunos e cada um recebe uma plaquinha com uma das fungdes, cada
aluno terd um turno de fala seguindo a ordem Assassino -> Vitima - Delegado. Os
alunos irdo supor que sdo personagens no conto e nesse caso a vitima (a mulher)
conseguiu sobreviver. Quem representar 0 assassino tera que justificar sua tentativa de
assassinato com base no que € dito na propria narracdo do conto lido tentando
convencer 0 delegado de que ndo houve intencdo de matar, a vitima ter4 que contar
uma versdo que convenca o delegado de que houve intencdo de matar, o delegado ira

questionar 0 assassino e segue nessa ordem até todos terem falado. No final, serd feita
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uma votacdo secreta, na qual quem representou 0 delegado vai decidir se houve ou ndo

intencdo de matar a vitima.)
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Guia de Leitura

Texto lido: O Gato Preto
Autor: Edoar Allan Poe

Origem: Foi publicado em uma edicdo do Saturday Evening Post de 19 de agosto de 1843.

Escreva suas expectativas em relacdo a cada aspecto a ser analisado. Pense no porqué vocé
(C)onfirma ou (R)efuta as expectativas iniciais. Se vocé ndo conseguir formular expectativas
sobre determinado aspecto, coloque (N)do formulei expectativas e apOs as atividades de
leitura, prepare-se para compartilhar suas respostas com os colegas.

Aspectos EXPECTATIVAS | Durantea OBSERVACOES

leitura

analisados (C)onfirma,

Antes de ler Eﬁ))gguta ou Apos a leitura

formulei
expectativas

Foco narrativo

O espago

O tempo

Personagens

Tema

Aspecto(s)
ficcional(is) em
relacdo com a
realidade extra
textual

Guia de leitura do conto 3 (O Gato Preto, de Edgar Allan Poe)
Fonte: a autora
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Questionario de compreensdo do conto (QCC3)

1) Qual a provavel intencdo do autor ao construir 0 conto com narrador-personagem?

2) O que as acdes do narrador-personagem revelam sobre sua personalidade?

3) O que os gatos representam no conto? Explique.

4) Qual arelagdo entre o enforcamento do gato e a morte da mulher?

5) Qual arelacdo entre o titulo e o tema abordado no conto?

6) Qual a passagem do conto que lhe chamou mais atengdo? Por qué?

7) E possivel estabelecer relagdo entre ficgdo e a realidade extratextual? Explique.

8) A leitura desse conto despertou em vocé algum sentimento ou fez vocé refletir sobre

algum aspecto do comportamento humano? Expligue.

Questionario avaliativo de uso de estratégias metacognitivas de leitura (QAEM3)

2) Com base na leitura do conto responda:
a) O titulo do conto fez vocé lembrar de outras histdrias ou situacBes que envolvessem
um gato preto?
( )sim( )ndo

b) Ao ler a primeira parte do conto, vocé notou algo de semelhante com a estrutura do
conto de Moacyr Scliar?
( )sim( )ndo

c) Durante a leitura do conto, vocé notou algo de semelhante com a temética do conto de
Clarice Lispector?
( )sim( )ndo

d) Durante a leitura, vocé releu alguma parte para tentar entender melhor?
( )sim ( )ndo

e) Vocé compreendeu o tema abordado no conto?
( )sim( )ndo

f) Vocé compreendeu a relagcdo entre o titulo do texto e o tema do conto?
( )sim( )ndo

g) Durante a leitura do conto, vocé se questionou sobre a sinceridade do narrador-
personagem ao relatar sua historia?
( )sim( )ndo

h) A leitura do conto despertou em vocé algum sentimento ou fez vocé refletir sobre o
comportamento humano?

( )sim( )ndo
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ANEXO A —Resultado do SAEPE 2014

Fonte: <http//www.saepe.caedufjf.net/resultados/resultados-2013/resultados-por-escola/>
(acessado em 04/09/2015).
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ANEXO B — Resultado do SAEB 2015 (Prova Brasil)
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<http://sistemasprovabrasil.inep.gov.br/provaBrasilResultados/view/boletimDesempenho/boletimDesempenho.s
eam> (acessado em 04/09/2015)

Distribuicio Percentual dos Alunos do 9° Ano do Ensino Fundamental
por Nivel de Proficiéncia - Lingua Portuguesa

Abaixo
1

do Mive

Miwel 1 Niwel 2 Nivel 3 Nivel 4 Nivel 5 Nivel & Nival 7 Nival 8

Descrigio do Nivel - O estudante provavelmente & capaz de:

Reconhecer expressdes caracteristicas da linguagem (cientifica, jornalistica etc.) e a relacio entre expressic e ssu
referente em reportagens € artigos de opinido. Inferir o efeito de sentide de express3o e opiniSo em crinicas &
reportagens.

Localizar |r1f0rmag:n-e-s explicitas em fragmentos de romances e crinicas. ldentificar tema & assunto em poemas e
charges, uﬂtdoelaﬂmvabasenaombas Rewhecﬁasemdaﬁtdmlecﬂopebumdeum oe
punmagan de amlunguﬁ em poemas, charges e fragmentos de romances. Reconhecer relagdes de causa =
m‘lseq_ma & caracteristicas de emlendasefabulasﬂemhecerrealsnalmmeﬂzlwnemmwsde
opinido. Infenir efeito de sentido de repeticho de expressies em cronicas.

Localizar informacdes explicitas em crinicas e fabulas. Identificar os elementos da narrativa em letras de misica e
fabulas. Reconhecer a finalidade de abaixo-assinado e verbetes. Reconhecer ml.a:;an entre pronomes e seus referentes
] r\ela-;c-e's de causa e consequéncia em fragmentos de romances, diarios, crinicas, reportagens e maximas
{provérbios). Interpretar o sentido de conjungdes. deadverhms e as relagdes enfre elementos verbais & nao verbais em
tirinhas, fragmentos de romances. reportagens e umcas Comparar textos de géneros diferentes que abordem o
mesmo tema. Inferir tema e ideia principal em noticias, crinicas e poemas. Inferir o sentido de palavra ou expressio em
histéria em quadrinhos, poemas & fragmentos de romances.

Localizar informacies explicitas em artigos de opinido e crinicas. ldentificar finalidade e elementos da namativa em
fabulas & contos. Reconhecer opinides distintas sobre o mesmo assunto em reportagens. contos e enguetes.
Reconhecer mla-;anes de causa e unnsewmua e relagies entre pronomes e ssus referentes em fragmentos de
romances, fabulas, cronicas, artigos de opinido e reportagens. Reconhecer o sentido de express3o e de variantes
linguisticas em letras de rmsma tirinhas, poemas e fragmentos de romances. Inferir tema, tese e ideia principal em
contos, letras de misica, editoriais, reportagens, cronicas e m Inferir o efeito de sentido de linguagem verbal & nao
mbdandﬂgﬁehlsmaemwainnhns Inferir informagdes em fragmentos de romance. Inferir o efeito de sentido
da pontuag3o e da polissemia como recurso para estabelecer humar ou ironia em tirinhas, anedotas e contos.

Localizar a informagao principal em reportagens. Identificar ideia principal e finalidade em noticias, reportagens &
resenhas. Reconhecer caracteristicas da linguagem (cientifica, pmdtslmaelx: | &m reportagens. Reconhecer elementos
da narrativa em cronicas. Reconhecer argumentos e opinides em noticias, artiges de opinifo e fragmentos de
romances. Diferenciar abordagem do mesma tema em textos de géneros distintos. Inferir informagio em contos.
ﬂmcas.mxhc:lasedﬂarges. Inferir senfido de palavwras, darg:etgmdepﬂawas.deem&saes de lnguagem werbal
e ndo verbal e de pontuagio em charges, tifinhas, contos, crdnicas e frapmentos de romances.

Idumﬁcyrde;ampdeelunemmdanmwaemmpuﬂagensecmmms Identficar argumento em reportagens e
crinicas. Reconhecer o efeito de sentido da repetigio de expressdes e palavras, do uso de pontuacdo, de vanantes
Ilngutﬁtlcase deﬁq.-as de linguagem em poemas, contos & fragmentcrsde romances. Reconhecer a relagio de causa
& consequéncia em contos. Reconhecer diferentes oplnm-e-s entre cartas de leitor que abordam o mesmo tema.
Reconhecer a relagio de sentide estabelecida por conjuncies em crinicas, contos e cordéis. Reconhecer o tema
comum entre textos de géneros distintos. Reconhecer o efeito de sentido decomente do uso de figuras de linguagem &
de recursos graficos em poemas e fragmentos de romances. Diferenciar fato de opinidc em artigos e reporagens.
Inferir o efeito de sentido de linguagem verbal & ndo verbal em tifnhas.

Localizar mformag:ues eu];llcias ideia principal & exprusaumle causa humor em contos, orbnicas e artigos de opinido.
ldentificar variantes Ilng.lrsll::as em lefras de misica. Reconhecer a finalidade e a relag3o de sentido estabelecida por
conjungdes em lendas e

Localizar ideia principal em manuais, reportagens, artigos e teses. kdentificar os elementos da namativa em contos &
crdnicas. Diferenciar fatos de opinides e opinides diferentes em arfigos e noticias. Inferir o sentido de palawras em
poemas.
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ANEXO C - Contos utilizados nas atividades
CONTO 1: O Crime do Professor de Matemética (Clarice Lispector)

Quando o homem atingiu a colina mais alto, os sinos tocavam na cidade embaixo.
Viam-se apenas 0s tetos irregulares das casas. Perto dele estava a Unica arvore da chapada. O
homem estava de pé com um saco pesado na mao.

Olhou para baixo com olhos miopes. Os catdlicos entravam devagar e mildos na
igreja, e ele procurava ouvir as vozes esparsas das criancas espalhadas na praca. Mas apesar
da limpidez da manhd os sons mal alcancavam o planalto. Via também o rio que de cima
parecia imovel, e pensou: € domingo. Viu ao longe a montanha mais alta com as escarpas
secas. Ndo fazia frio mas ele ajeitou o paletd agasalhando-se melhor. Afinal pousou com
cuidado o saco no chdo. Tirou os Oculos talvez para respirar melhor porque, com os éculos na
mao, respirou muito fundo. A claridade batia nas lentes que enviaram sinais agudos. Sem 0s
Oculos, seus olhos piscaram claros, quase jovens, infamiliares. P6s de novo os Oculos, tornou-
se um senhor de meia-idade e pegou de novo no saco: pesava como se fosse de pedra, pensou.
Forcou a vista para perceber a correnteza do rio, inclinou a cabeca para ouvir algum ruido: o
rio estava parado e apenas 0 som mais duro de uma voz atingiu por um instante a altura —
sim, ele estava bem s6. O ar fresco era indspito, ele que morara numa cidade mais quente. A
Unica arvore da chapada balancava os ramos. Ele olhou-a. Ganhava tempo. Até que achou que
ndo havia porgue esperar mais.

E no entanto aguardava. Certamente 0s Oculos 0 incomodavam porque de novo 0s
tirou, respirou fundo e guardou-o0s no bolso.

Abriu entdo o saco, espiou um pouco. Depois meteu dentro a mdo magra e foi puxando
o cachorro morto. Todo ele se concentrava apenas na mao importante e ele mantinha os olhos
profundamente fechados enquanto puxava. Quando os abriu, 0 ar estava ainda mais claro e os
sinos alegre tocaram novamente chamando os fiéis para o consolo da punicao.

O cachorro desconhecido estava a luz.

Entdo ele se pds metodicamente a trabalhar. Pegou no cachorro duro e negro,
depositou-0 numa baixa do terreno. Mas, como se ja tivesse feito muito, pds os o&culos,
sentouse ao lado do cdo e comegou a observar a paisagem.

Viu muito claramente, e com certa inutilidade, a chapada deserta. Mas observou com
precisdo que estando sentado jA ndo enxergava a cidadezinha embaixo. Respirou de novo.
Remexeu no saco e tirou a pa. E pensou no lugar que escolheria. Talvez embaixo da arvore.
Surpreendeu-se refletindo que embaixo da &rvore enterraria este cdo. Mas se fosse o outro, 0
verdadeiro cdo, enterra-lo-ia na verdade onde ele proprio gostaria de ser sepultado se estivesse
morto: no centro mesmo da chapada, a encarar de olhos vazios o sol. Entdo, ja que o cédo
desconhecido substituia o “outro”, quis que ele, para maior perfeicdo do ato, recebesse
precisamente 0 que o0 outro receberia. Ndo havia nenhuma confusdo na cabeca do homem. Ele
se entendia a si préprio com frieza, sem nenhum fio solto.

Em breve, por excesso de escrdpulo, estava ocupado demais em procurar determinar
rigorosamente 0 meio da chapada. N&o era facil porque a Unica arvore se erguia num lado e,
tendo-se como falso centro, dividia assimetricamente o planalto. Diante da dificuldade o
homem concedeu: “ndo era necessario enterrar no centro, c¢u também enterraria 0 outro,
digamos, bem onde eu estivesse neste mesmo momento em pé”. Porque se tratava de dar ao
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acontecimento a fatalidade do acaso, a marca de uma ocorréncia exterior e evidente — no
mesmo plano das criancas na praca e dos catdlicos entrando na igreja — tratava-se de tornar o
faro a0 maximo visivel a superficie do mundo sob o céu. Tratava-se de expor um fato, e de
ndo lhe permitir a forma intima e impune de um pensamento.

A idéia de enterrar o cdo onde estivesse nesse mesmo momento em pé — o homem
recuou com uma agilidade que seu corpo pequeno e singularmente pesado ndo permitia.
Porque Ihe pareceu que sob os pés se desenhara o esboco da cova do céo.

Entdo ele comecou a cavar ali mesmo com pa ritmica. As vezes se interrompia para
tirar e de novo botar os Oculos. Suava penosamente. Ndo cavou muito mas nao porgue
quisesse poupar seu cansaco. Nao cavou muito porque pensou licido: “se fosse para o
verdadeiro cdo, eu cavaria pouco, enterra-lo-ia bem a tona”. Ele achava que o cdo a superficie
da terra ndo perderia a sensibilidade.

Afinal largou a pa, pegou com delicadeza o cachorro desconhecido e pousou-o0 na

cova. Que cara estranha 0 céo tinha. Quando com um choque descobrira o cdo morto numa
esquina, a idéia de enterrd-lo tornara seu coracdo tdo pesado e surpreendido, que ele nem
sequer tivera olhos para aquele focinho duro e de baba seca. Era um céo estranho e objetivo.
O céo era um pouco mais alto que o buraco cavado e depois de coberto com terra seria uma
excrescéncia apenas sensivel do planalto. Era assim precisamente que ele queria. Cobriu o céo
com terra e aplainou-a com as maos, sentindo com atengdo e prazer sua forma nas palmas
como se o alisasse Varias vezes. O cdo agora era apenas uma aparéncia do terreno.

Entdo o homem se levantou, sacudiu a terra das maos, e ndo olhou nenhuma vez mais
a cova. Pensou com certo gosto: acho que fiz tudo. Deu um suspiro fundo, e um sorriso
inocente de libertacdo. Sim, fizera tudo. Seu crime fora punido e ele estava livre.

E agora ele podia pensar livremente no verdadeiro cdo. P6s-se entdo imediatamente a
pensar no verdadeiro cdo, o que ele evitara até agora. O verdadeiro cdo que agora mesmo
devia vagar perplexo pelas ruas do outro municipio, farejando aquela cidade onde ele ndo
tinha mais dono.

Pds-se entdo a pensar com dificuldade no verdadeiro cdo como se tentasse pensar com

dificuldade na sua verdadeira vida. O fato do cachorro estar distante na outra cidade
dificultava a tarefa, embora a saudade o aproximasse da lembranca.
“Enquanto eu te fazia 2 minha imagem, tu me fazias a tua”, pensou entdo com auxilio da
saudade. ‘“Dei-te 0 nome de José para te dar um nome que te servisse a0 mesmo tempo de
alma. E tu — como saber jamais que nome me deste? Quanto me amaste mais do que te
amer”, refletiu curioso.

“No6s nos compreendiamos demais, tu com o nome humano que te dei, eu com o nome
que me deste e que nunca pronunciaste sendo com o olhar insistente”, pensou o homem
sorrindo com carinho, livre agora de se lembrar a vontade.

“Lembro-me de ti quando eras pequeno”, pensou divertido, “tdo pequeno, bonitinho e
fraco, abanando o rabo, me olhando, e eu surpreendendo em ti uma nova forma de ter minha
alma. Mas desde entdo, ja comecavas a ser todos os dias um cachorro que se podia abandonar.
Enquanto isso, nossas brincadeiras tornavam-se perigosas de tanta compreensdo”, lembrou-se
o homem satisfeito, “tu termmavas me mordendo e rosnando, eu termmnava jogando um livro
sobre ti e rindo. Mas quem sabe o que ja significava aquele meu riso sem vontade. Eras todos
0s dias um cao que se podia abandonar.”
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“E como cheiravas as ruas!”, pensou o homem rindo um pouco, “na verdade nio
deixaste pedra por cheirar... Este era o teu lado infantil. Ou era o teu verdadeiro cumprimento
de ser cdo? e o resto apenas brincadeira de ser meu? Porque eras irredutivel. E, abanando
tranqliilo o rabo, parecias rejeitar em siléncio o nome que eu te dera. Ah, sim, eras irredutivel:
eu Nao gueria que comesses carne para que ndo ficasses feroz, mas pulaste um dia sobre a
mesa e, com uma ferocidade que ndo vem do que se come, me olhaste mudo e irredutivel com
a carne na boca. Porque, embora meu, nunca me cedeste nem um pouco de teu passado e de
tua natureza. E, inquieto, eu comecava a compreender que ndo exigias de mim que eu cedesse
nada da minha para te amar, e isso comegava a me importunar. Era no ponto de realidade
resistente das duas naturezas que esperavas que nos entendéssemos: Minha ferocidade e a tua
ndo deveriam se trocar por docura: era iSSO O que PoOUCO a pouco Mme ensinavas, e era isto
também que estava se tornando pesado. N&o me pedindo nada, me pedias demais. De ti
mesmo, exigias que fosses um cdo. De mim, exigias que eu fosse um homem. E eu, eu
disfarcava como podia. As vezes, sentado sobre as patas diante de mim, como me espiavas!
Eu entdo olhava o teto, tossia, dissimulava, olhava as unhas. Mas nada te comovia: tu me
espiavas. A quem irias contar? Finge — dizia-me eu —, finge depressa que és outro, da a
falsa entrevista, faz-lhe um afago, joga-lhe um osso — mas nada te distraia: tu me espiavas.
Tolo que eu era. Eu fremia de horror, quando eras tu o inocente: que eu me virasse e de
repente te mostrasse meu rosto verdadeiro, e ericado, atingido, erguer-te-ias até a porta ferido
para sempre. Oh, eras todos os dias um céo que se podia abandonar. Podia-se escolher. Mas
tu, confiante, abanavas o rabo.”

“As vezes, tocado pela tua acuidade, eu conseguia ver em ti a tua propria angfistia.
Nao a angustia de ser cdo que era a tua Unica forma possivel. Mas a angustia de existir de um
modo tdo perfeito que se tornava uma alegria insuportavel: davas entdo um pulo e vinhas
lamber meu rosto com amor inteiramente dado e certo perigo de 6dio como se fosse eu quem,
pela amizade, te houvesse revelado. Agora estou bem certo de que ndo fui eu quem teve um
cdo. Foste tu que tiveste uma pessoa.”

“Mas possuiste uma pessoa tdo poderosa que podia escolher: e entdo te abandonou.
Com alivio abandonou-te. Com alivio sim, pois exigias — com a incompreensao serena e
simples de quem é um cdo heroico — que eu fosse um homem. Abandonou-te com uma
desculpa que todos em casa aprovaram: porque como poderia eu fazer uma viagem de
mudanca com bagagem e familia, e ainda mais um cdo, com a adaptacdo ao novo colégio e a
nova cidade, e ainda mais um cdo? ‘Que ndo cabe em parte alguma’, disse Marta pratica. ‘Que
mcomodard os passageiros’, explicou minha sogra sem saber que previamente me justificava,
e as criangas choraram, e eu ndo olhava nem para elas nem para ti, José. Mas sO tu e eu
sabemos que te abandonei porque eras a possibilidade constante de eu pecar o0 que, no
disfarcado de meus olhos, ja era pecado. Entdo pequei logo para ser logo culpado. E este
crime substitui 0 crime maior que eu ndo teria coragem de cometer”, pensou o homem cada
vez mais llcido.

“Ha tantas formas de ser culpado e de perder-se para sempre e de se trair e de ndo se
enfrentar. Eu escolhi a de ferir um cdo”, pensou o homem. “Porque eu sabia que esse seria um
crime menor e que ninguém vai para o Inferno por abandonar um cdo que confiou num
homem. Porque eu sabia que esse crime nio era punivel.”

Sentado na chapada, sua cabeca matematica estava fria e inteligente. SO agora ele
parecia compreender, em toda sua gélida plenitude, que fizera com o cdo algo realmente
impune e para sempre. Pois ainda ndo haviam inventado castigo para 0s grandes crimes
disfarcados e para as profundas traicoes.
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Um homem ainda conseguia ser mais esperto que o Juizo Final. Este crime ninguém
lhe condenava. Nem a Igreja. “Todos sdo meu cumplices, José.” Eu teria que bater de porta e
porta e mendigar que me acusassem e me punissem: todos me bateriam a porta com uma cara
de repente endurecida. Este crime ninguém me condena. Nem tu, José, me condenarias. Pois
bastaria, esta pessoa poderosa que sou, escolher de te chamar — e, do teu abandono nas ruas,
num pulo me lamberias a face com alegria e perddo. Eu te daria a outra face a bejar.” O
homem tirou os 6culos, respirou, botou-os de novo.

Olhou a cova coberta. Onde ele enterrara um céo desconhecido em tributo ao cdo
abandonado, procurando enfim pagar a divida que inquietantemente ninguém Ihe cobrava.
Procurando punir-se com um ato de bondade e ficar livre de seu crime. Como alguém da uma
esmola para enfim poder comer o bolo por causa do qual o outro ndo comeu 0 péo.

Mas como se José, o cdo abandonado, exigisse dele muito mais que a mentira: como
se exigisse que ele, num Ultimo arranco, fosse um homem — e como homem assumisse 0 seu
crime — ele olhava a cova onde enterrara a sua fraqueza e a sua condicéo.

E agora, mais matemdtico ainda, procurava um meio de ndo se ter punido. Ele ndo
devia ser consolado. Procurava friamente um modo de destruir o falso enterro do céo
desconhecido. Abaixou-se entdo, e, solene, calmo, com movimentos simples — desenterrou o
cdo. O cédo escuro apareceu afinal inteiro, infamiliar com a terra nos cilios, os olhos abertos e
cristalizados. E assim o professor de matematica renovara o seu crime para sempre. O homem
entdo olhou para os lados e para o céu pedindo testemunha para o que fizera. E como se ndo
bastasse ainda, comecou a descer as escarpas em direcdo ao seio de sua familia.

LISPECTOR, CLARICE. O Crime do Professor de Matematica.

In Lacos de Familia. Rio de Janeiro, Rocco, 1998.
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Vocé encontrara esse e outros contos no livro: Lagos de Familia. Rio de
Janeiro: Rocco, 1998.

Vocé pode ter a versdo on-line disponivel para download:
http://lelivros.website/book/baixar-livro-lacos-de-familia-clarice -
lispector-em-pdf-epub-e-mobi/

O casardoonde Clarice
morou, na praca Maciel
Pinheiro,em Recife.

Capada primeira
edicaodo livrode
contos Lacgos de familia
(Rio de Janeiro:

Francisco Alves. 1960).

Um pouco sobre a autora do conto:

“Antes de comegar, quero que VOCES saibam que meu nome é
Clarice. E vocés, como se chamam? Digam baixinho o nome de

’

vocés e meu coragdo vaiouvir.’

Clarice Lispector nasce, a 10 de dezembro de 1920, em
Tchetchelnik, uma aldeia da Ucrania, entdo pertencente a
Russia, filha do comerciante Pinkouss e de Mania Lispector. O
nascimento ocorre durante viagem de emigracdo da familia em
direcdo a América — os pais, judeus, decidem emigrar, devido a
sucessivas guerras internas e constante perseguicdo antissemita,
gerando fome e miséria no pais onde viviam. A familia chega
ao Brasil em marco de 1922 e se estabelecem primeiro em
Alagoas, em 1925 mudam-se para Pernambuco. Os Lispectors
viveram no bairro da Boa Vista, habitado pela comunidade
judaica, que incluia tios e primos do lado materno. Moram em
um casardo na praca Maciel Pinheiro (antiga Conde d’Eu),
numa esquina da travessa do Veras com a rua do Aragao.

Em 1932 Clarice ingressa no tradicional  Ginasio
Pernambucano. Nessa época, ela se muda para rua da
Imperatriz, & ela costumava frequentar a livraria Imperatriz,
cujo dono era Jacd Berenstein, divulgador de cultura e dono
também de uma biblioteca particular. Entre as leituras de
Clarice, entdo, encontram-se Reinagcbes de Narizinho, de
Monteiro Lobato, que pedia emprestado a Reveca, sua colega de
escola e filha de Jac6 — ndo sem antes ter de insistir muito para
obter a obra, episodio que serd narrado no conto ‘“Felicidade
clandestina”. Em 1935, ela vai para o Rio de Janeiro, 14 termina
0 ginasial e 1939 ingressa na faculdade de direito. Em 25 de
maio de 1940, sai no semanario Pan, o conto “Triunfo”. A
narrativa traz temas que serdo recorrentes na ficcdo de Clarice:
as dificuldades do relacionamento amoroso, relatadas a partir
das sensacfes de uma mulher que, abandonada pelo marido, em
sua soliddo descobre a forca interior. Pelo que se tem registro, é
a primeira vez que um texto ficcional de Clarice Lispector
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Insatisfeita com o tipo de trabalho de escritdrio que vinha realizando, Clarice busca empregar-
se no Departamento de Imprensa e Propaganda DIP, 6rgdo do governo Getdlio Vargas.
Clarice Lispector acaba ganhando o lugar de redatora e reporter da Agéncia Nacional.
Comecava ai uma carreira paralela: o jornalismo. Seu reconhecimento como romancista
comecgou em 1944 com a obra Perto do Coracao Selvagem que Ihe rendeu varios prémios. Ela
foi reconhecida ndo sO nacionalmente, mas internacionalmente e quando publicou Lacos de
Familia, ja era uma autora consagrada.

Em 1977 Clarice escreve um livro para criangas, que seria publicado no ano seguinte, sob o
titulo Quase de verdade. Adaptando lendas brasileiras, por encomenda da fabrica de
brinquedos Estrela, produz outras 12 historias infantis, para um calendario de 1978,
intitulado Como nasceram as estrelas. Nesse mesmo ano, ela morre de céancer no dia 9 de
dezembro véspera de seu aniversario.

“Com sete anos eu mandava histérias e historias para a se¢do infantil que saia as quintas-
feiras num diario. Nunca foram aceitas." Clarice lutou pelos sonhos dela, conseguiu ser uma
escritora famosa e tornou-se imortal atraves de suas obras!

"Meus livros felizmente para mim ndo sdo superlotados de fatos, e sim da repercussdo dos
fatos nos individuos. Eu me refugiei em escrever. Acho que consegui devido a uma vocacao
bastante forte e uma falta de medo ao ser considerada diferente no ambiente em que vivia.”

Essas e outras informacgdes, vocé pode encontrarno site: http://claricelispectorims.com.br/Facts
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CONTO 2: O Conto se Apresenta (Moacyr Scliar)
Ol!

N&o, ndo adianta olhar ao redor: vocé ndo vai me enxergar. N80 sou uma pessoa coOmo VOCE.
Sou, vamos dizer assim, uma voz. Uma voz que fala com vocé ao vivo, como estou fazendo
agora. Ouentdo que lhe fala dos livros que voceé .

N&o fique tdo surpreso assim: vocé me conhece. Na verdade, somos até velhos amigos. Vocé
ja me ouviu falando de Chapeuzinho Vermelho e do Principe Encantado, de reis, de bruxas,
do Saci-Pereré. Falo de muitas coisas, conto muitas historias, mas nunca falei de mim préprio.
E o0 que eu vou fazer agora, em homenagem a vocé. E comeco me apresentando: eu sou o
Conto. Sabe o conto de fadas, o conto de mistério? Sou eu. O Conto.

Vejo que vocé ficou curioso. Quer saber coisas sobre mim. Por exemplo, qual a minha idade.

Devo lhe dizer que sou muito antigo. Porque contar histrias é uma coisa que as pessoas
fazem ha muito, muito tempo. E uma coisa natural, que brota de dentro da gente. Faca o
seguinte: feche os olhos e imagine uma cena, uma cena que se passou hd muitos milhares de
anos. E de noite e uma tribo dos nossos antepassados, aqueles que viviam nas cavernas, esta
sentada em redor da fogueira. Eles tém medo do escuro, porque no escuro estdo as feras que
0S ameacam, aqueles enormes tigres, e outras mais. Entdo alguém olha para a lua e pergunta:
por que é que as vezes a lua desaparece? Todos se voltam para um homem velho, que é uma
espécie de guru para eles. Esperam que o homem dé a resposta. Mas ele ndo sabe o que
responder. E entdo eu apareco. Eu, o Conto. Surjo la da escuriddo e, sem que ninguém note,
falo baixinho ao ouvido do velho:

— Conte uma histéria para eles.

E ele conta. E uma historia sobre um grande tigre que anda pelo céu e que de vez em quando
come a lua. E a lua some. Mas a lua ndo é uma coisa muito boa para comer, de modo que &
pelas tantas o grande tigre bota a lua para fora de novo. E ela aparece no céu, brilhante.

Todos escutam o conto. Todo mundo: homens, mulheres, criancas. Todos estdo encantados. E
felizes: antes, havia um mistério: por que a lua some? Agora, aquele mistério ndo existe mais.
Existe uma histéria que fala de coisas que eles conhecem: tigre, lua, comer — mas fala como
essas coisas poderiam ser, ndo como elas s&o. Existe um conto. As pessoas vao lembrar esse
conto por toda a vida. E quando as criangas da tribo crescerem e tiverem seus proprios filhos,
vao contar a histéria para explicar a eles por que a lua some de vez em quando. Aquele conto.

No comeco, portanto, é assim que eu existo: quando as pessoas falam em mim, quando as
pessoas narram histérias — sobre deuses, sobre monstros, sobre criaturas fantasticas. Histdrias
que atravessam o0s tempos, que duram séculos. Como eu.

Al surge a escrita. Uma grande invengdo, a escrita, vocé ndo concorda? Com a escrita, eu ndo
existo mais somente como uma voz. Agora estou ali, naqueles sinais chamados letras, que
permitem que pessoas se comuniquem, mesmo a distancia. E aquelas historias — sobre deuses,
sobre monstros, sobre criaturas fantasticas — vao aparecer em forma de palavra escrita.
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E é neste momento que eu tenho uma grande ideia. Uma inspiracdo, vamos dizer assim. VVocé
sabe 0 que é inspiracdo? Inspiracdo é aquela descoberta que a gente faz de repente, de repente
tem uma ideia muito boa. A inspiragdo ndo vem de fora, ndo; ndo é uma coisa misteriosa que
entra na nossa cabecga. A boa ideia ja estava dentro de nés; s que a gente ndo sabia. A gente
tem muitas boas ideias, pode crer.

E entdo, com aquela boa ideia, chego perto de um homem ainda jovem. Ele ndo me vé. Como
vocé ndo me Vv&. Eu me apresento, como me apresentei a vocé, digo-lhe que estou ali com
uma missdo especial —com um pedido:

— Escreva uma histéria.

Num primeiro momento, ele fica surpreso, assim como vocé ficou. Na verdade, ele ja havia
pensado nisso, em escrever uma historia. Mas tinha ddvidas: ele, escrever uma histdria?
Como aquelas histérias que todas as pessoas contavam e que vinham de um passado? Ele,
escrever uma historia? E assinar seu préprio nome? Sera que pode fazer isso? Dou forca:

— Va em frente, cara. Escreva uma historia. VVocé vai gostar de escrever. E as pessoas vao
gostar de ler.

Entdo ele senta, e escreve uma historia. E uma historia sobre uma crianca, uma historia muito
bonita. Ele 16 0 que escreveu. Nota que algumas coisas ndo ficaram muito bem. Entdo escreve
de novo. E de novo. E mais uma vez. E ai, sim, ele gosta do que escreveu. Mostra para outras
pessoas, para 0s amigos, para a namorada. Todos gostam, todos se emocionam com a historia.

E eu vou em frente. Procuro uma moca muito delicada, muito sensivel. Mesma coisa:
— Escreva uma historia.

Ela escreve. E assim vdo surgindo escritores. Os contos deles aparecem em jornais, em
revistas, em livros.

Ja ndo sdo historias sobre deuses, sobre criaturas fantasticas. N&o, sdo historias sobre gente
comum — porque as histérias sobre as pessoas comuns muitas vezes sdo mais interessantes do
que historias sobre deuses e criaturas fantasticas: até porque deuses e criaturas fantasticas
podem ser inventados por qualquer pessoa. O mundo da nossa imaginacdo é muito grande.
Mas a nossa vida, a vida de cada dia, esta cheia de emogfes. E onde ha emocdo, pode haver
conto. Onde ha gente que sabe usar as palavras para emocionar pessoas, para transmitir idéias,
existem escritores.

Alguns deles — grandes escritores — vocé vai conhecer agora. O José Paulo Paes, que ja
morreu, escrevia poemas, escrevia artigos, escrevia contos... Ele adorava criancas e adorava
palavras: e, por causa disso, escreveu “A Revolta das Palavras”. Vocé ja imaginou isso, as
palavras se revoltando? Pois é. Se o Conto pode falar, as palavras podem se revoltar, ndo é
verdade? 1sso € o que José Paulo Paes diz. E depois tem o Milton Hatoum. Ele é do Norte, de
Manaus. E escreve uma linda historia que se passa em Xapuri, no Acre. E o Marcelo Coelho,
que é jornalista, fala sobre o primeiro dia na escola. Lembram disso? Lembram do primeiro
dia na escola? O Marcelo vai ajudar vocés a lembrar. JA o Drauzio Varella é médico, um
grande médico que é também escritor. Mas 0s médicos, e 0s escritores, também tiveram
infancia, também fizeram travessuras, e é disso que o Drauzio vai falar para vocés.
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E, j& que eles estdo aqui, posso ir embora, porque agora vVocés estdo em muito boa companhia.
VVou em busca de outros garotos e outras garotas. Para quem vou me apresentar:

— Eu sou o Conto.

s 21 et o s FADE

Vocé encontrard esse e outros contos no livro:

Era uma vez um conto. S&o Paulo : Companhia das Letrinhas,
2002.

Moacyr Scliar; José Paulo Paes; Milton Hatoum; Marcelo Coelho;
! Drauzio Varella

Um pouco sobre o autor do Conto:

“Infdncia é fundamental e sempre um bom comeg¢o para qualquer escritor contar sua
historia.” (Moacyr Scliar)

Moacyr Jaime Scliar nasceu em Porto Alegre (RS), em 23 de marco de 1937. Seus pais, José
e Sara, eram europeus que migraram para a América em busca de melhor sorte. Judeus,
haviam sido vitimas de perseguicdes em sua terra natal, e o Brasil se apresentava como nacéo
acolhedora, que de modo amistoso e promissor recebia 0s que a procuravam.

Ele passou a maior parte da infancia no Bom Fim, o bairro porto-alegrense onde se instalou a
maioria dos judeus que escolheu a capital do Estado para morar. Foi alfabetizado pela méae,
que era professora primaria.

A partir de 1943, cursa a Escola de Educacdo e Cultura, conhecida como Colégio lidiche. Em
1948, transfere-se para o Colégio Rosario, concluindo o ensino médio.

Datam deste tempo as primeiras experiéncias com a literatura. Também por essa época recebe
um prémio literario, o primeiro de muitos que se sucederiam ao longo de sua vida. Mas,
profissionalmente, decide-se pela medicina, ingressando na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul em 1955. A medicina constitui igualmente a matéria de seu livro
inaugural, Histérias de um meédico em formacgdo, de 1962, ano em que concluiu o0 curso
universitario. Doravante, as duas carreiras — a de escritor e a de médico — sdo percorridas
juntas, complementando-se mutuamente.

Como contista, 0 autor emerge como critico da sociedade capitalista, cujas perversidades se
materializam no comportamento ou na aparéncia extravagante dos herois. Para Scliar, “o
conto fala direto a natureza humana e ao desejo de perfeicdo literaria.”
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Sobre a importancia que a leitura teve na sua vida: “Penso no leitor que eu fui em minha
juventude e que procurava nos livros prazer, encanto e respostas para os problemas da vida.
Espero que os leitores encontrem a mesma coisa em meus livros.”

A literatura infanto-juvenil consta igualmente dos géneros literarios a que Scliar se dedicou.
Na maioria de seus livros, os protagonistas vivenciam situagOes existenciais decisivas para
sua formacgdo: as criancas almejam alcancar o afeto de pais e irmdos; os adolescentes buscam
autoafirmacdo e fortalecimento da identidade. Porque deseja que o leitor se identifique com a
personagem, com quem aprende a entender as proprias aspiracdes, Moacyr Scliar cria figuras
ficcionais que compartilham a faixa etaria dos destinatarios. Além disso, a personalidade
deles mostra-se bem definida, o que ndo impede de expressarem problemas, de que nem
sempre estdo muito conscientes, até esses se evidenciarem e serem solucionados, em parte por
iniciativa do her6i, em parte gracas a generosidade de algum adulto solidario (pai, tio, amigo
da familia, professor).

“Usamos a imaginacdo para completar as lacunas da vida, prover explicagoes para coisas
que ndo entendemos, tra¢ar caminhos e entender o passado.” (Moacyr Scliar)

Essas e outras informacdes, vocé pode encontrar no site: http://www.scliar.org/moacyr/sobre/o-
escritor/
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CONTOS3: O Gato Preto (Edgar Allan Poe)

N&o espero nem solicito o crédito do leitor para a tdo extraordinaria e no entanto tdo
familiar histéria que vou contar. Louco seria espera-lo, num caso cuja evidéncia até os meus
préprios sentidos se recusam a aceitar. No entanto ndo estou louco, e com toda a certeza que
ndo estou a sonhar. Mas porque posso morrer amanhd, quero aliviar hoje o meu espirito. O
meu fim imediato é mostrar ao mundo, simples, sucintamente e sem comentarios, uma série
de meros acontecimentos domésticos.

Nas suas consequéncias, estes acontecimentos aterrorizaram-me, torturaram-me,
destruiram-me. No entanto, ndo procurarei esclarecé-los. O sentimento que em mim despertou
foi quase exclusivamente o de terror; a muitos outros parecerdo menos terriveis do que
extravagantes. Mais tarde, sera possivel que se encontre uma inteligéncia qualquer que reduza
a minha fantasia a uma banalidade. Qualquer inteligéncia mais serena, mais lbgica e muito
menos excitavel do que a minha encontrara tdo somente nas circunstancias que relato com
terror uma sequéncia bastante normal de causas e efeitos. Ja na minha infancia era notado pela
docilidade e humanidade do meu caracter. Tao nobre era a ternura do meu coragdo, que eu
acabava por tornar-me num joguete dos meus companheiros. Tinha uma especial afeicdo
pelos animais e 0s meus pais permitiam-me possuir uma grande variedade deles. Com eles
passava a maior parte do meu tempo e nunca me sentia tdo feliz como quando lhes dava de
comer e 0s acariciava. Esta faceta do meu carécter acentuou-se com os anos, e, quando
homem, ai achava uma das minhas principais fontes de prazer. Quanto aqueles que ja tiveram
uma afeicdo por um cdo fiel e sagaz, escusado sera preocupar-me com explicar-lhes a
natureza ou a intensidade da compensacdo que dai se pode tirar. No amor desinteressado de
um animal, no sacrificio de si mesmo, alguma coisa ha que vai direito ao coracdo de quem tao
frequentemente pbde comprovar a amizade mesquinha e a fragil fidelidade do homem.

Casei jovem e tive a felicidade de achar na minha mulher uma disposicdo de espirito
gue ndo era contraria @ minha. Vendo 0 meu gosto por animais domésticos, nunca perdia a
oportunidade de me proporcionar alguns exemplares das espécies mais agradaveis. Tinhamos
passaros, peixes dourados, um lindo céo, coelhos, um macaquinho, e um gato. Este Gltimo era
um animal notavelmente forte e belo, completamente preto e excepcionalmente esperto.
Quando faldvamos da sua inteligncia, a minha mulher, que ndo era de todo impermeéavel a
supersticdo, fazia frequentes alusbes a crenca popular que considera todos 0s gatos pretos
como feiticeiras disfarcadas. N&o quero dizer que falasse deste assunto sempre a sério, e se
me refiro agora a isto ndo é por qualquer motivo especial, mas apenas porgque me veio a ideia.

Plutdo, assim se chamava o0 gato, era 0 meu amigo predileto e companheiro de
brincadeiras. SO eu lhe dava de comer e seguia-me por toda a parte, dentro de casa. Era até
com dificuldade que conseguia impedir que me seguisse na rua. A nossa amizade durou assim
varios anos, durante 0s quais 0 meu temperamento e 0 meu caracter sofreram uma alteracéo
radical - envergonho-me de o confessar - para pior, devido ao demdnio da intemperanca. De
dia para dia me tornava mais taciturno, mais irritdvel, mais indiferente aos sentimentos dos
outros. Permitia-me usar de uma linguagem brutal com minha mulher. Com o tempo, cheguei
até a usar de violencia. Evidentemente que 0s meus pobres animaizinhos sentiram a
transformacdo do meu caracter. Ndo sO os desprezava como o0s tratava mal. Por Plutdo,
porém, ainda nutria uma certa consideracdo que me ndo deixava maltrata-lo.

Quanto aos outros, ndo tinha escrdpulos em maltratar os coelhos, 0 macaco e até o
cdo, quando por acaso ou por afeicdo se atravessavam no meu caminho. Mas a doenga tomava
conta de mim - pois que doenca se assemelha a do alcool? - e, por fim, até o proprio Plutdo,
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que estava a ficar velho e, por consequéncia, um tanto impertinente, até o proprio Plutdo
comecou a sentir os efeitos do meu caracter perverso. Certa noite, ao regressar a casa,
completamente embriagado, de volta de um dos tuglrios da cidade, pareceu-me que 0 gato
evitava a minha presenca. Apanhei-o, e ele, horrorizado com a violéncia do meu gesto, feriu-
me ligeiramente na mdo com os dentes. Uma furia dos demonios imediatamente se apossou
de mim. Ndo me reconhecia. Dir-se-ia que a minha alma original se evolara do meu corpo
num instante e uma ruindade mais do que demoniaca, saturada de Genebra, fazia estremecer
cada uma das fibras do meu corpo. Tirei do bolso do colete um canivete, abri-o, agarrei 0
pobre animal pelo pescoco e, deliberadamente, arranquei-lhe um olho da orbita!

Queima-me a vergonha e todo eu estremeco ao escrever esta abomindvel atrocidade.
Quando, com a manhd, me voltou a razdo, quando se dissiparam 0s vapores da minha noite de
estirdia, experimentei um sentimento misto de horror e de remorso pelo crime que tinha
cometido. Mas era um sentimento fragil e equivoco e o meu espirito continuava insensivel.
Voltei a mergulhar nos excessos, e depressa afoguei no alcool toda a recordagdo do ato.
Entretanto, 0 gato curou-se lentamente. A Orbita agora vazia apresentava, na verdade, um
aspecto horroroso, mas o animal ndo aparentava qualquer sofrimento. Vagueava pela casa
como de costume, mas, como seria de esperar, fugia aterrorizado quando eu me aproximava.
Porém, restava-me ainda o suficiente do meu velho coracdo para me sentir agravado por esta
evidente antipatia da parte de um animal que outrora tanto gostara de mim. Em breve este
sentimento deu lugar a irritacdo. E para minha queda final e irrevogavel, o espirito da
PERVERSIDADE fez de seguida a sua aparicdo. Deste espirito ndo cura a filosofia. No
entanto, ndo estou mais certo da existéncia da minha alma do que do facto que a perversidade
¢ um dos impulsos primitivos do coracdo humano; uma dessas indivisas faculdades primarias,
ou sentimentos, que deu uma dire¢do ao caracter do homem.

Quem se ndo surpreendeu ja uma centena de vezes cometendo uma agdo néscia ou vil,
pela Unica razdo de saber que a ndo devia cometer? Nao temos nds uma inclinacdo perpétua,
pese ao melhor do nosso juizo, para violar aquilo que constitui a Lei, sO porque sabemos que
0 €? E digo que este espirito de perversidade surgiu para minha perda final. Foi este anseio
insondavel da alma por se atormentar, por oferecer violéncia a sua propria natureza, por fazer
o mal s pelo mal, que me forcou a continuar e, finalmente, a consumar a maldade que infligi
ao inofensivo animal. Certa manhd, a sangue-frio, passei-lhe um né corredio ao pesco¢o e
enforquei-o no ramo de uma arvore; enforquei-o com as lagrimas a saltarem-me dos olhos e
com 0 mais amargo remorso no coracdo; enforquei-o porque sabia que me tinha tido afeicdo e
porque sabia que ndo me tinha dado razdo para a torpeza; enforquei-o porque sabia que ao
fazé-lo estava cometendo um pecado, um pecado mortal que comprometia a minha alma
imortal a ponto de a colocar, se tal fosse possivel, mesmo para além do alcance da infinita
misericérdia do Deus Mais Piedoso e Mais Severo. Na noite do proprio dia em que este ato
cruel foi perpetrado, fui acordado do sono aos gritos de «Fogo!».

As cortinas da minha cama estavam em chamas; toda a casa era um braseiro. Foi com
grande dificuldade que minha mulher, uma criada e eu conseguimos escapar do incéndio. A
destruicdo foi completa. Todos os meus bens materiais foram destruidos, e dai em diante
mergulhei no desespero. Sou superior a fraqueza de procurar estabelecer uma sequéncia de
causa e efeito entre a atrocidade e o desastre. Limito-me, porém, a narrar uma cadeia de
acontecimentos e ndo quero deixar nem um elo sequer incompleto. Nos dias que se sucederam
ao incéndio, visitei as ruinas. As paredes, a excecdo de uma, tinham abatido por completo.
Esta excecdo era constituida por um tabique interior, ndo muito espesso, que estava
sensivelmente a meio da casa, e de encontro ao qual antes ficava a cabeceira da minha cama.
O reboco resistira em grande parte a acdo do fogo, fato que atribuo a ter sido pouco antes
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restaurado. Proximo desta parede juntara-se uma densa multiddo e muitas pessoas pareciam
estar a examinar certa zona em particular, com min(cia e grande atencdo.

A minha curiosidade foi despertada pelas palavras «estranho», «singular» e outras
expressdes semelhantes. Aproximei-me e vi, como se fora gravado em baixo revelo, sobre a
superficie branca, a figura de um gato gigantesco. A imagem estava desenhada com uma
precisdo realmente espantosa. Em wvolta do pesco¢o do animal estava uma corda. Mal vi a
aparicdo, pois nem podia pensar que doutra coisa Se tratasse, 0 meu assombro e o meu terror
foram imensos. Por fim, a reflexdo veio em meu auxilio. Lembrei-me que o gato fora
enforcado num jardim junto a casa. ApOs o alarme de incéndio, o dito jardim fora
imediatamente invadido pela multiddo e por alguém que deve ter cortado a corda do gato e 0
deve ter lancado para dentro do meu quarto, por uma janela aberta. Isto deve ter sido feito,
provavelmente, com a intencdo de me acordar. A queda das outras paredes tinha comprimido
a vitima da minha crueldade na substancia do reboco recentemente aplicado e cuja cal,
combinada com as chamas e 0 amoniaco do cadaver, tinha produzido a imagem tal como eu a
via. Tendo assim satisfeito prontamente a minha razdo - que ndo totalmente a minha
consciéncia - sobre o fato extraordindrio atras descrito, ndo deixou este, no entanto, de causar
profunda impressdo na minha imaginagao.

Durante meses ndo consegui libertar-me do fantasma do gato, e, durante este periodo,
voltou-me ao espirito uma espécie de sentimento que parecia remorso, mas que O ndo era.
Cheguei ao ponto de lamentar a perda do animal e a procurar & minha volta, nos sérdidos
tugdrios que agora frequentava com assiduidade, um outro animal da mesma espécie e
bastante parecido que preenchesse 0 seu lugar. Uma noite, estava eu sentado meio aturdido
num antro mais do que infamante, a minha atencdo foi despertada por um objeto preto que
repousava no topo de um dos enormes toneis de gin ou de rum que constituiam o principal
mobiliario do compartimento.

Havia minutos que olhava para a parte superior do tonel, e 0 que agora me causava
surpresa era o fato de ndo me ter apercebido mais cedo do objeto que estava em cima.
Aproximei-me e toquei-lhe com a mdo. Era um gato preto, um gato enorme, tdo grande como
Plutdo e semelhante a ele em todos os aspetos menos num. Plutdo ndo tinha sequer um Unico
pélo branco no corpo, enquanto este gato tinha uma mancha branca, grande mas indefinida,
que Ihe cobria toda a regido do peito. Quando Ihe toquei, imediatamente se levantou e
ronronou com forga, rogou-se pela minha mao, e parecia contente por o ter notado. Era este,
pois, o animal que eu procurava. Imediatamente propus a compra ao dono, mas este nada
tinha a reclamar pelo animal, nada sabia a seu respeito, nunca o tinha visto até entdo.
Continuei a acaricia-lo, e quando me preparava para ir para casa, 0 animal mostrou-se
disposto a acompanhar-me. Permiti que o fizesse, inclinando-me de vez em quando para o
acariciar enquanto caminhava.

Quando chegou a casa, adaptou-se logo e logo se tornou muito amigo da minha
mulher. Pela minha parte, ndo tardou em surgir em mim uma antipatia por ele. Era exatamente
0 reverso do gue eu esperava, mas, Ndo Sei COMO nem porqué, a sua evidente ternura por mim
desgostava-me e aborrecia-me. Lentamente, a pouco e pouco, esses sentimentos de desgosto e
de aborrecimento transformaram-se na amargura do Odio. Evitava o animal; um certo
sentimento de vergonha e a lembranca do meu anterior ato de crueldade impediram-me de o
maltratar fisicamente. Abstive-me, durante semanas, de o maltratar ou exercer sobre ele
qualquer violéncia, mas, gradualmente, muito gradualmente, cheguei a nutrir por ele um
horror indizivel e a fugir silenciosamente da sua odiosa presenca como do bafo da peste. O
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que aumentou, sem ddvida, o meu 6dio pelo animal foi descobrir, na manhd do dia seguinte a
té-lo trazido para casa, que, tal como Plutdo, tinha também sido privado de um dos seus olhos.

Esta circunstancia, contudo, mais afeicdo despertou na minha mulher, que, como ja
disse, possuia em alto grau aquele sentimento de humanidade que fora em tempos
caracteristica minha e a fonte de muitos dos meus prazeres mais simples e mais puros. Com a
minha aversdo pelo gato parecia crescer nele a sua preferéncia por mim. Seguia 0s meus
passos com uma pertinicia que seria dificil fazer compreender ao leitor. Sempre que me
sentava, enroscava-se debaixo da minha cadeira ou saltava-me para os joelhos, cobrindo-me
com as suas repugnantes caricias. Se me levantava para caminhar, metia-se-me entre 0s pés e
quase me fazia cair ou, fincando as suas garras compridas e agugadas no meu roupdo, trepava-
me até ao peito. Em tais momentos, embora a minha vontade fosse matd-lo com uma pancada,
era impedido de o fazer, em parte pela lembranca do meu crime anterior mas, principalmente,
devo desde j& confessa-lo, por um verdadeiro medo do animal. Este medo ndo era exatamente
0 receio de um mal fisico; no entanto, € me dificil defini-lo de outro modo.

Quase me envergonhava admitir - sim, mesmo aqui, nesta cela de malfeitor, eu me
envergonho de admitir - que o terror e 0 horror que o animal me infundia se viam acrescidos
de uma das fantasias mais perfeitas que é possivel conceber. Minha mulher tinha-me chamado
varias vezes a atencdo para o aspecto da mancha de pélo branco de que ja falei, e que era a
Unica diferenca aparente entre o estranho animal e aquele que eu tinha eliminado. O leitor
lembrar-se-4 que esta marca, embora grande, era, originariamente, bastante indefinida, mas,
gradualmente, por fases quase imperceptiveis e que durante muito tempo a minha razdo lutou
por rejeitar como fantasiosas, assumira, finalmente, uma rigorosa nitidez de contornos. Era
agora a imagem de um objeto que me repugna mencionar, e por isso eu o odiava e temia
acima de tudo, e ter-me-ia visto livre do monstro se 0 ousasse.

Era agora a imagem de uma coisa abominavel e sinistra: a imagem da forca!, oh!,
ligubre e terrivel maquina de horror e de crime, de agonia e de morte. Por essa altura, eu era,
na verdade, um miseravel maior do que toda a miséria humana. E um bruto animal cujo
semelhante eu destruira com desprezo, um bruto animal a comandar-me, a mim, um homem,
feito a imagem do Altissimo - oh!, desventura insuportavel. Ah, nem de dia nem de noite,
nunca, oh!, nunca mais, conheci a béncdo do repouso! Durante o dia o animal ndo me deixava
um s6 momento. De noite, a cada hora, quando despertava dos meus sonhos cheios de
indefinivel angUstia, era para sentir o bafo quente daquela coisa sobre 0 meu rosto e o0 seu
peso enorme, encarnacdo de um pesadelo que eu ndo tinha forcas para afastar, pesando-me
eternamente sobre o coracdo. Sob a pressdo de tormentos como estes, os fracos resquicios do
bem que havia em mim desapareceram. SO 0s pensamentos pecaminosos me eram familiares -
0s mais sombrios e o0s mais infames dos pensamentos. A tristeza do meu temperamento
aumentou até se tornar em Odio a tudo e a humanidade inteira. Entretanto, a minha dedicada
mulher era a vitima mais usual e paciente das subitas, frequentes e incontrolaveis explosdes
de firia a que entdo me abandonava cegamente.

Um dia acompanhou-me, por qualquer afazer doméstico, a cave do velho edificio onde
a nossa pobreza nos forcava a habitar. O gato seguiu-me nas escadas ingremes e quase me
derrubou, 0 que me exasperou até a loucura. Apoderei-me de um machado, e desvanecendo-se
na minha firia o receio infantil que até entdo tinha detido a minha mao, desferi um golpe
sobre o animal, que seria fatal se o tivesse atingido como eu queria. Mas 0 golpe foi sustido
diabdlicamente pela mdo da minha mulher. Enraivecido pela sua intromissdo, libertei o braco
da sua mdo e enterrei-lhe 0 machado no cranio. Caiu morta, ali mesmo, sem um queixume.
Consumado este horrivel crime, entreguei-me de seguida, com toda a determinacdo, a tarefa
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de esconder o corpo. Sabia que ndo o podia retirar de casa, quer de dia quer de noite, sem
correr o risco de ser visto pelos vizinhos.

Muitos projetos se atropelaram no meu cérebro. Em dado momento, cheguei a pensar
em cortar 0 corpo em pequenos pedacos e destrui-los um a um pelo fogo. Noutro, decidi abrir
uma cova no chdo da cave. Depois pensei deitd-lo ao poco do jardim, ou meté-lo numa caixa
como qualquer wulgar mercadoria e arranjar um carregador para o tirar de casa. Por fim,
detive-me sobre o que considerei a melhor solugdo de todas. Decidi empareda-lo na cave
como, segundo as narrativas, faziam os monges da ldade Média as suas vitimas. A cave
parecia convir perfeitamente aos meus intentos. As paredes ndo tinham sido feitas com os
acabamentos do costume e, recentemente, tinham sido todas rebocadas com uma argamassa
grossa que a humidade ambiente ndo deixara endurecer. Além do mais, numa das paredes
havia uma saliéncia causada por uma chaminé falsa ou por uma lareira que tinha sido
entaipada para se assemelhar ao resto da cave. Nao duvidei que me seria facil retirar os tijolos
neste ponto, meter 1A dentro o cadaver e tornar a pdr a taipa como antes, de modo que
ninguém pudesse lobrigar qualquer sinal suspeito.

N&o me enganei nos meus célculos. Com o auxilio de um pé-de-cabra retirei
facilmente os tijolos, e depois de colocar cuidadosamente o corpo de encontro a parede
interior, mantive-o naquela posicdo ao mesmo tempo que, com um certo trabalho, devolvia a
toda a estrutura 0 seu aspecto primitivo. Usando de toda a precaugdo, procurei argamassa,
areia e fibras com que preparei um reboco que se ndo distinguia do antigo e, com 0 maior
cuidado, cobri os tijolos. Quando terminei, vi com satisfacdo que tudo estava certo. A parede
ndao denunciava o menor sinal de ter sido mexida. Com o maior escrlpulo, apanhei do chdo os
residuos. Olhei em volta, triunfante, e disse para comigo: «Aqui, pelo menos, ndo foi
infrutifero o meu trabalho.» A seguir procurei o0 animal que tinha sido a causa de tanta
desgraca, pois que, finalmente, tinha resolvido matd-lo. Se o tivesse encontrado naquele
momento, era fatal o seu destino. Mas parecia que o astuto animal se alarmara com a
violéncia da minha coélera anterior e evitou aparecer-me na frente, dado o meu estado de
espirito.

E impossivel descrever ou imaginar a intensa e aprazivel sensacdo de alivio que a
auséncia do detestavel animal me trouxe. N&do me apareceu durante toda a noite, e deste
modo, pelo menos por uma noite, desde que o trouxera para casa, dormi bem e
tranquilamente; sim, dormi, mesmo com o crime a pesar-me na consciéncia. Passaram-se 0
segundo e terceiro dias e 0 meu verdugo ndo aparecia. Mais uma vez respirei como um
homem livre. O monstro, aterrorizado, tinha abandonado a casa para sempre! Nunca mais
voltaria a Vé-lo! Suprema felicidade a minha! A culpa da acdo tenebrosa inquietava-me
pouco. Fizeram-se alguns interrogatorios que colheram respostas satisfatorias. Fez-se
inclusivamente uma busca, mas, naturalmente, nada se descobriu. Dava como certa a minha
felicidade futura.

No quarto dia apds o crime, surgiu inesperadamente em minha casa um grupo de
agentes da Policia que procederam a uma rigorosa busca. Eu, porém, confiado na
impenetrabilidade do esconderijo, ndo sentia qualquer embaraco. Os agentes quiseram que 0S
acompanhasse na sua busca. Ndo deixaram o minimo escaninho por investigar. Por fim, pela
terceira ou quarta vez, desceram a cave. Nem um musculo me tremeu. O meu coracdo batia
calmamente como o coragdo de quem vive na inocéncia. Percorri a cave de ponta a ponta. De
bracos cruzados no peito, andava descontraido de um lado para o outro. Os agentes estavam
completamente satisfeitos e prontos para partir.
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O jlbilo do meu coracdo era demasiado intenso para que 0 pudesse suster. Ansiava
por dizer pelo menos uma palavra a guisa de triunfo e para tornar duplamente evidente a sua
conviccdo da minha inocéncia. - Senhores - disse por fim, quando iam a subir os degraus. -
Estou satisfeito por ter dissipado as vossas suspeitas. Desejo muita salde para todos, € um
pouco mais de cortesia. A propdsito, esta casa estd muito bem construida (e no meu furioso
desejo de dizer qualquer coisa com a-vontade, mal sabia 0 que estava a dizer). Direi, até, que
é uma casa excelentemente construida. Estas paredes... vdo-se ja embora, meus senhores?...
Estas paredes estdo solidamente ligadas. - E neste momento, por uma frenética fanfarronice,
bati com forca, com uma bengala que tinha na mdo, na parede atras da qual se encontrava o
cadaver da minha querida esposa. Ahl, que Deus me livre das garras do arquidemonio!

Mal tinha o eco das minhas pancadas mergulhado no siléncio, quando uma voz lhes
respondeu de dentro do timulo: um gemido, a principio abafado e entrecortado como o choro
de wurma crianca, que depois se transformou num prolongado grito sonoro e continuo,
extremamente anormal e inumano. Um bramido, um uivo, misto de horror e de triunfo, tal
como s6 do inferno poderia vir, provindo das gargantas conjuntas dos condenados na sua
agonia e dos demonios no gozo da condenacdo. Seria insensato falar dos meus pensamentos.
Senti-me desfalecer e encostei-me a parede da frente. Tolhidos pelo terror e pela surpresa, os
agentes que subiam a escada detiveram-se por instantes. Logo a seguir, doze bragos vigorosos
atacavam a parede. Esta caiu de um s golpe.

O cadaver, ja bastante decomposto e coberto de pastas de sangue, apareceu ereto
frente aos circunstantes. Sobre a cabeca, com as vermelhas fauces dilatadas e o olho solitario
chispando, estava 0 odioso gato cuja astlcia me compelira ao crime e cuja voz delatora me
entregava ao carrasco. Eu tinha emparedado o monstro no tumulo!

Disponivel em: https://www.ufrgs.br/soft-livre-edu/vaniacarraro/files/2013/04/0_gato_preto-

allan_poe.pdf
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ANEXO D - Parecer consubstanciado do CEP

e

spmiBEties "B UNIVERSIDADE FEDERAL DE
—— PERNAMBUCO CENTRO DE
CIENCIAS DA SAUDE / UFPE-

CeP- 663

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS DE LEITURA NA INTERAGAO COM A LEITURA
DE CONTOS - A PERCEPGAO DO DISCURSO UNIVERSAL NO TEXTO LITERARIO.

Pesquisador: Gerdna Vieira Martins

Area Tematica:

Versdo: 2

CAAE: 52285715.2.0000.5208

Instituicdo Proponente: Centro de Artes e Comunicagéo
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.451.287

Apresentagéo do Projeto:

Trata-se de um projeto de mestrado profissional em letras, do PROFLETRAS da UFPE, no qual a mestranda
intenciona investigar e experimentar estratégias metacognitivas (que promovem a reflexao sobre o que se
pensa) para a melhoria da lida do estudantes do 9° ano da educagao basica (entre 13 e 16 anos, de
umaescola publica de Camaragibe) com os textos literarios, particularmente com o género Conto.

Objetivo da Pesquisa:

1) Verificar se o uso dos guias de Ieitura aplicados aos contos auxilia o estudante a ter consciéncia que ele
pode construir significagéo ao interagir com o texto e perceber o carater universal inerente ao texto literario.
2) Examinar se a agdo mediadora do professor ao criar e aplicar atividades com estratégias metacognitivas
contribui para o desenvolvimento do processo criativo e reflexivo na interacdo do estudante com o texto
literario.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:
Foram bem avaliados.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:
Excelente proposta de pesquisa-ago.

Enderego: Av. da Engenharia s/n° - 1° andar, sala 4, Prédio do CCS

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 50.740-600
UF: PE Municipio: RECIFE
Telefone: (81)2126-8588 E-mail: cepccs@ufpe.br

Pégina 01 de 03



priereinee B UNIVERSIDADE FEDERAL DE

iens £2  PERNAMBUCO CENTRO DE
S umanoe  &a  CIENCIAS DA SAUDE / UFPE-

Continuagéo do Parecer: 1.451.287

f

Consideragdes sobre os Termos de apresentagéo obrigatéria:
Todos foram apresentados e estdo adequadamente redigidos.

Recomendagées:
Sem recomendagdes.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Sem pendéncias.

Consideragées Finais a critério do CEP:

As exigéncias foram atendidas e o protocolo estda APROVADO, sendo liberado para o inicio da coleta de
dados. Informamos que a APROVACAO DEFINITIVA do projeto s6 sera dada ap6s o envio do Relatério
Final da pesquisa. O pesquisador deveré4 fazer o download do modelo de Relatério Final para envia-lo via
“Notificag&o”, pela Plataforma Brasil. Siga as instrugdes do link “Para enviar Relatério Final’, disponivel no
site do CEP/CCS/UFPE. Apods apreciagéo desse relatério, o CEP emitira novo Parecer Consubstanciado
definitivo pelo sistema Plataforma Brasil.

Informamos, ainda, que o (a) pesquisador (a) deve desenvolver a pesquisa conforme delineada neste
protocolo aprovado, exceto quando perceber risco ou dano nao previsto ao voluntario participante (item V.3.,
da Resolugdo CNS/MS N° 466/12).

Eventuais modificagées nesta pesquisa devem ser solicitadas através de EMENDA ao projeto, identificando
a parte do protocolo a ser modificada e suas justificativas.

Para projetos com mais de um ano de execugdo, é obrigatério que o pesquisador responsavel pelo
Protocolo de Pesquisa apresente a este Comité de Etica relatérios parciais das atividades desenvolvidas no
periodo de 12 meses a contar da data de sua aprovaggo (item X.1.3.b., da Resolugdo CNS/MS N° 466/12).
O CEP/CCS/UFPE deve ser informado de todos os efeitos adversos ou fatos relevantes que alterem o curso
normal do estudo (item V.5., da Resolugdo CNS/MS N° 466/12). E papel do/a pesquisador/a assegurar
todas as medidas imediatas e adequadas frente a evento adverso grave ocorrido (mesmo que tenha sido
em outro centro) e ainda, enviar notificagéo & ANVISA — Agéncia Nacional de Vigilancia Sanitaria, junto com
seu posicionamento.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor ISituagéol

Enderego: Av. da Engenharia s/n° - 1° andar, sala 4, Prédio do CCS

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 50.740-600
UF: PE Municipio: RECIFE
Telefone: (81)2126-8588 E-mail: cepccs@ufpe.br
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Informagdes Basicas| PB_INFORMAGOES_BASICAS _DO_P | 11/03/2016 Aceito
do Projeto ROJETO 644692.pdf 17:03:25
Outros CartaDeRespostaAsPendencias.pdf 11/03/2016 |Gerdna Vieira Aceito
17:02:30 | Martins
Outros TALEestudantes.pdf 11/03/2016 |Gerdna Vieira Aceito
16:59:20 | Martins
TCLE/Termos de | TCLE_responsavel.pdf 11/03/2016 |Gerdna Vieira Aceito
Assentimento / 16:58:23 |Martins
Justificativa de
| Auséncia
Outros ATIVIDADES_COM_OS_INSTRUMENT| 05/01/2016 |Gerdna Vieira Aceito
OS DE COLETA.pdf 16:57:19 | Martins
Outros tale12a18anosestudantes.pdf 05/01/2016 |Gerdna Vieira Aceito
16:56:04 | Martins
Projeto Detalhado / | projetoPROFLETRAS_CEP.pdf 05/01/2016 |Gerdna Vieira Aceito
Brochura 16:54:33 | Martins
| Investigador
TCLE / Termos de  |tcleresponsavel.pdf 05/01/2016 |Gerdna Vieira Aceito
Assentimento / 16:53:16 | Martins
Justificativa de
| Auséncia
Outros carta_anuencia.pdf 15/12/2015 |Gerdna Vieira Aceito
19:45:36 [ Martins
Outros Curriculo_Lattes_Eduardo.pdf 15/12/2015 |Gerdna Vieira Aceito
19:42:59 | Martins
Outros CURRICULOglaucia.pdf 15/12/2015 |Gerdna Vieira Aceito
19:36:59 | Martins
Qutros Lattes_Gerdna.pdf 16/12/2015 |Gerdna Vieira Aceito
19:35:50 | Martins
Folha de Rosto folha_de_rosto.pdf 16/12/2015 |Gerdna Vieira Aceito
11:50:26 | Martins

Situagao do Parecer:

Aprovado
Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao
RECIFE, 15 de Margo de 2016
Assinado por:
LUCIANO TAVARES MONTENEGRO
(Coordenador)
Enderego: Av. da Engenharia s/n° - 1° andar, sala 4, Prédio do CCS
Bairro: Cidade Universitaria CEP: 50.740-600
UF: PE Municipio: RECIFE
Telefone: (81)2126-8588

E-mail: cepccs@ufpe.br
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PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS DE LEITURA NA INTERACAO COM CONTOS - A
PERCEPCAO DO DISCURSO UNIVERSAL NO TEXTO LITERARIO.

Pesquisador: Gerdna Vieira Martins

Area Temitica:

Versdo: 3

CAAE: 52285715.2.0000.5208

Instituigdo Proponente: Centro de Artes e Comunicagéo
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DA NOTIFICAGAO

Tipo de Notificagdo: Envio de Relatério Final

Detalhe:

Justificativa: Envio o relatdrio final para apreciagdo.

Data do Envio: 05/01/2017

Situagic da Notificagdo: Parecer Consubstanciado Emitido

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 1.888.063

Apresentagao da Notificagdo:
A notificacao foi apresentada para avaliagao do relatério final da pesquisa.

Objetivo da Notificagao:
O pesquisador solicitou a aprovagao do relatério final da pesquisa.
Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

O TCLE foi apresentado no projeto inicial com Riscos e Beneficios e devidamente utilizados peio
pesquisador.

Endereco: Av. da Engenharia s/n® - 1° andar, sala 4, Prédio do CCS

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 50.740-600
UF: PE Municipio: RECIFE
Telefone: (81)2126-8588 E-mail: cepccs@uifpe.br
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Continuagado do Parecer: 1.888.063

Comentarios e Consideragées sobre a Notificagio:

PERNAMBUCO CENTRO DE 4G ""‘""‘“"',M -

A natificaco foi apresentada com o relatdrio e a mesma esta adequada, sendo que o (s) membro (os) da

pesquisa ter(em) participado (s) e foram indicados resultados e conclusao.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagio obrigatéria:
Os termos foram considerados adequados.

Recomendacgoes:
S/recomendag3o.

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:
Aprovado.

Consideragoes Finais a critério do CEP:
O Relatério Final foi analisado e APROVADO pelo colegiado do CEP.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documento Arquivo Postagem Autor Situagao
Envio de Relatério |relatfinal_GERDNA.pdf S 05/01/2017 |Gerdna Vieira | Aceito
Final 13:42:19  |Martins

Situagdo do Parecer:

Aprovado

Necessita Apreciacdo da CONEP:
Nao

RECIFE, 10 de Janeiro de 2017

Assinado por:

LUCIANO TAVARES MONTENEGRO
(Coordenador)

Enderego: Av. da Engenharia s/n® - 1° andar, sala 4, Prédio do CCS

Bairro: Cidade Universitaria CEP: 50.740-600
UF: PE Municipio: RECIFE
Telefone: (81)2126-8588 E-mail: cepccs@ufpe.br
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