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RESUMO

O presente trabalho objetiva apresentar abordagens metodolégicas em evidéncia
para o ensino de literatura infantil e juvenil, de autores como Bordini e Aguiar (1993),
Gallo (2003), Cereja (2005), Cosson (2006) e Boberg e Stopa (2012), com a
finalidade de elaborar uma proposta de ensino aliando lingua e literatura. Para isso,
a realizagdo de um panorama historico sobre a trajetéria do surgimento da literatura
infantil e juvenil no Brasil se faz necessario, contextualizando, assim, tais
apontamentos. A partir desta construgdo, reunir-se-d80 pesquisas que se dedicam a
investigacdo sobre a importancia da relacdo entre lingua e literatura, favorecendo a
qualidade do ensino em sala de aula.

Palavras-chave: Literatura infantil e juvenil. Ensino. Abordagens metodoldgicas.
Lingua e literatura. Sala de aula.
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ABSTRACT

This study presents evidence on methodological approaches for teaching children
and juvenile literature, by authors like Bordini and Aguiar (1993), Gallo (2003),
Cherry (2005), Cosson (2006) and Boberg and Stopa (2012), in order to prepare a
teaching proposal combining language and literature. For this, the realization of a
historical overview about the history of the emergence of child and adolescent
literature in Brazil is necessary, thus contextualizing such notes. From this
construction, research will be done, in order to investigate the importance of the
relationship between language and literature, promoting the quality of teaching in the
classroom.

Keywords: Child and adolescent literature. Teaching. Methodological approaches.
Language and literature. Classroom.
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1 INTRODUCAO

O surgimento da literatura infantil e juvenil brasileira ocorre arraigado ao
processo de construcdo da identidade do Pais, contribuindo para a formacdo da
sociedade da época. Este desenvolvimento foi de extrema necessidade para
fomentar o surgimento de perspectivas sobre o conhecimento literario a partir das
concepcdes nacionais.

Segundo Zilberman e Lajolo (1993), entre os anos de 1920 a 1945, ha um
ponto importante a ser salientado. Neste periodo de formacéo da literatura infantil e
juvenil, ilustra-se pela historia um vinculo entre a producéo literaria voltada para o
publico infantil e a relacdo com os programas curriculares das instituicées de ensino.
Um novo espaco foi necessario para o fortalecimento das producdes literarias
infantis, pois mesmo a literatura infantil conquistando, gradualmente, o prestigio das
editoras, essa ascensdo nao era suficiente para a consolidacdo desta area no meio
social.

Conforme Zilberman e Lajolo (1993), a literatura infantil passa entdo a ser
canalizada em conformidade aos curriculos escolares, visto que era uma area
relevante para promover os autores que se dedicavam a escrita para criancas e
jovens. Assim, fortalecida esta relacdo com a escola, o enfoque pedagdgico era
inevitdvel. Com isso, outras preocupacfes foram evidenciadas, como a forma de
introduzir a literatura infantil e juvenil nas salas de aula. Zilberman e Lajolo (1993, p.
250) apontam que “0 modo de conceber a literatura infantil ndo deixou de se
associar aos problemas da escola, comecando pela reivindicagcdo de material
apropriado as criangas ou de critica aos livros utilizados”.

A partir do historico da literatura infantil e juvenil no Brasil, foi possivel
perceber os inUmeros equivocos que ocorreram na consolidagdo da literatura em
sala de aula. Estes problemas identificados estavam, na maioria das vezes,
relacionados a inexisténcia de uma metodologia que possibilitasse um suporte
pedagogico para as aulas de literatura.

Desta forma, as praticas de ensino, aliando lingua e literatura sao
fundamentais, pois, apesar do desenvolvimento de inumeras abordagens
metodolégicas que estimulam a superacdo desta fragmentacdo, ainda ¢é

questionavel a maneira como a literatura é “inserida” nas aulas de lingua



11

portuguesa, como se ela ndo fizesse parte do ensino de lingua. Assim, pesquisas
em torno de técnicas e métodos para orientar o trabalho em sala de aula com a
literatura infantil e juvenil foram e sdo de extrema relevancia.

A partir destas consideracdes, o0 objetivo desta pesquisa € analisar 0s
processos metodoldgicos que permeiam o trabalho com o texto literario para a
construgcdo de uma sequéncia didatica, voltada para o 6° ano do Ensino
Fundamental I, articulando lingua e literatura, com base nas concepcdes tedricas
que serdo apresentadas.

Para tanto, foram delimitados trés objetivos especificos, sendo cada um deles
correspondentes as sec¢fes deste trabalho. Primeiramente, serd necessario realizar
um levantamento sobre o panorama historico da literatura infantil e juvenil no Brasil
para compreender os reflexos deste no contexto atual. Este primeiro capitulo sera
construido com base, essencialmente, nos estudos histéricos realizados pelas
autoras Lajolo e Zilberman (1985), as quais sistematizam as transformacgdes
histdricas, sociais e politicas que influenciaram e foram influenciadas pela literatura
infantil no Brasil.

O segundo capitulo deste trabalho busca investigar algumas abordagens
metodoldgicas que delineiam o ensino de literatura e de lingua. Tais metodologias
foram destacadas por viabilizarem um trabalho sequencial, com o propdésito da
formacdo de habilidades e competéncias de leitura, escrita e oralidade, necessarias
para o aluno consolidar seu papel na sociedade.

Assim, em um primeiro momento, serdo apresentadas as metodologias com
foco no ensino de literatura, organizadas cronologicamente. A frente, estardo os
estudos desenvolvidos por Aguiar e Bordini (1993), nos quais as autoras
assinalaram a caréncia de metodologias especificas para o ensino de literatura. Em
seguida, Gallo (2003) contribui com a proposta rizoméatica, desenvolvendo as
concepcOes de rizoma e de transversalidade para o ensino. Cereja (2005), outro
estudioso da area, propde uma perspectiva dialdégica, apontando o dialogismo como
um interessante procedimento de abordagem da literatura. Ja o professor Cosson
(2006) aponta estratégias de ensino com enfoque no letramento literario, com o
objetivo de promover o processo do letramento que ocorre por meio de textos
literarios atrelados a realidade em que o aluno esta inserido. Atrelada a todos estes
estudos, as pesquisadoras Boberg e Stopa (2012) rednem inumeras abordagens

metodoldgicas, entre elas as citadas acima, realizando uma sintese e a promoc¢ao
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de propostas de aplicacdo de tais sequéncias didaticas. Em um segundo momento,
serdo exploradas as etapas da proposta de Schnewly e Dolz (2004). O uso desta
proposta tem como objetivo integrar o trabalho de literatura e lingua, contribuindo
com a perspectiva da producdo de um género textual, como registro final das
reflexes realizadas em torno das obras literarias trabalhadas.

Portanto, com base neste panorama apresentado das abordagens
metodoldgicas de ensino de literatura e de lingua, sera possivel atingir o terceiro
objetivo especifico deste trabalho: a construcdo de uma sequéncia didatica que
articula lingua e literatura, voltada para o 6° ano do Ensino Fundamental Il. Vale
ressaltar que, para a construgdo da sequéncia de atividades aqui organizadas,
utilizou-se, em especial, as contribuicbes das abordagens de Aguiar e Bordini
(1993), mais precisamente do Método Recepcional, do letramento literario, com as
sequéncias béasica e expandida, de Cosson (2006), e, ainda, a proposta de
sequéncia didatica de Schnewly e Dolz (2004), garantindo a articulacdo dos
elementos necessarios para a proposta de ensino realizada.

Com isso, o trabalho segue a linha de pesquisa bibliogréfica, seguindo fontes
encontradas em material ja publicado. Este procedimento metodol6gico enriquece as
reflexdes e fundamenta a analise do tema em questdo, pois o contato com
pensamentos de diferentes autores contribuird para a defesa do valor da pesquisa.
Além disso, o presente estudo esta dentro do campo de uma pesquisa exploratéria
cujo proposito é investigar as abordagens metodolégicas em evidéncia, identificando
materiais e fontes relevantes para fundamentar o trabalho. Foi utilizada, também,
uma abordagem qualitativa, visando a coleta e reflexdo dos dados como base para a
construcdo de conhecimentos cientificos, os quais viabilizaram a elaboracdo de uma
proposta didatica que aplicasse as metodologias apresentadas, aliando lingua e
literatura.

Portanto, a presenca da literatura € indispensavel, pois abrange as
possibilidades de expor e construir novos conhecimentos, permitindo ao individuo a
visdo de novas perspectivas de mundo. De acordo com Aguiar e Bordini (1993, p.
10):

A ampliacdo do conhecimento que dai decorre permite-lhe compreender
melhor o presente e seu papel como sujeito historico. O acesso aos mais
variados textos, informativos e literarios, proporciona, assim, a tessitura de

um universo de informacgBes sobre a humanidade e o mundo que gera
vinculos entre o leitor e os outros homens.
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Neste contexto, a literatura pode e deve assumir seu espaco como parte
integrante do processo de formacdo do ser humano, pois conhecimentos,
habilidades e competéncias concebidas por meio deste género sdo inestimaveis
para o desenvolvimento de um individuo.

Dessa forma, a literatura assume novos papéis que extrapolam o ambiente
escolar, ja que sua importancia como elemento formador do homem torna-a um
direito de todos. Conforme Candido (1995), a literatura corresponde a uma
necessidade universal; nega-la seria como coibir o ser humano de exercer sua
humanidade com plenitude.

Por tais razbes, € significativa a articulagdo feita neste estudo entre as
concepcdes tedricas que auxiliam o professor na construgcdo de uma proposta de
ensino vinculando lingua e literatura. Além de propor uma sequéncia préatica a partir
da reflexdo sobre as metodologias apresentadas, promove-se a literatura como
linguagem que permeia as relacdes entre o homem e o mundo a sua volta. Esta
proposta de ensino também visa superar a defasagem de um trabalho fragmentado,
que acarreta na formagao de um ser “carente” de sensibilidade, impossibilitando o
seu encontro com experiéncias que apenas o contato com os textos literarios, como

ponte entre o conhecimento, provocam.
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2 PANORAMA HISTORICO DA LITERATURA INFANTIL E JUVENIL NO BRASIL:
REFLEXOS NO ENSINO DE LITERATURA

A literatura infantil e juvenil percorreu um longo caminho para conquistar o
espacgo que ocupa na sociedade brasileira atual. Nesse sentido o presente capitulo
tem por objetivo a realizacdo de um panorama historico da literatura infantil e juvenil
no Brasil. Serdo elucidados os acontecimentos, que influenciaram direta ou
indiretamente, a construcdo da historia da literatura. Os estudos a seguir se
desdobram do final do século XIX, quando iniciaram os trabalhos de traducdes e
adaptacdes de obras infantis europeias no Brasil, até o periodo da década de 70,
guando as obras de literatura infantil e juvenil proliferam na sociedade brasileira,
atingindo novos padrdes estéticos.

No final do século XIX, a literatura contribuiu para a consolidacdo da
identidade nacional, ja que seu surgimento foi marcado, ndo coincidentemente, com
o fim da escravatura e o advento da Republica no Brasil. De acordo com Lajolo e
Zilberman (1985, p. 24), “[...] a historia da literatura brasileira para a infancia s6
comecou tardiamente, nos arredores da proclamacdo da Republica, quando o pais
passava por inimeras transformacdes”.

A producdo - nesta época, voltada para o publico infantil - era limitada, pois
se resumia a traducdes e adaptacdes de obras europeias, sendo assim, nitida a
necessidade de superagcdo da disparidade entre a realidade dos infantes leitores
brasileiros e as histdrias europeias. Entre 0s precursores responsaveis por esse
trabalho, destacam-se Carlos Jansen, que traduziu Contos seletos das mil e uma
noites (1882), Robinson Crusoé (1885), Viagens de Gulliver (1888), As aventuras do
celebérrimo Bardo de Minchhausen (1891), Contos para filhos e netos (1894) e D.
Quixote de la Mancha (1901), e Figueiredo Pimentel, que se dedicou aos classicos
de Grimm, Perrault e Andersen, divulgando Contos da Carochinha (1894), Historias
da avozinha (1896) e Histdrias da baratinha (1896), editados pela Livraria
Quaresma.

Figueiredo Pimentel também liderou um importante projeto editorial da época,
responsavel pelo inicio do acervo da Biblioteca Infantil Quaresma, com os titulos
indicados acima. Outro projeto editorial de destaque foi o da Editora Melhoramentos,
que contribuiu para a nacionalizacdo do acervo literario europeu para as criancas

brasileiras com uma Biblioteca Infantil, conduzida por Arnaldo de Oliveira Barreto.
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Vale recordar que Pimentel e Barreto sdo responsaveis por uma maior regularidade
nas publicagbes para o publico jovem, sustentando, assim, uma pratica editorial.
Ainda neste cenario, outro nome de relevancia foi o de Julia Lopes de Almeida,
autora de Contos Infantis (1886), Histérias da nossa terra (1910) e, mais tarde, de
Era uma vez.

Esta primeira fase da literatura, que delineia os anos de 1889 a 1920, é
definida por um carater conservador, pois a influéncia das manifestacdes europeias
configurava a literatura brasileira deste periodo. Além disso, Zilberman e Lajolo
(1985) ressaltam que outra caracteristica determinante na producao brasileira de

literatura infantil neste momento era a funcéo didatica. Com isso, retratam:

Como € a instituicdo escolar que as sociedades modernas confiam a
iniciacdo da infancia tantos em seus valores ideoldgicos, quanto nas
habilidades, técnicas e conhecimentos necessarios inclusive a producgéo de
bens culturais, € entre os séculos XIX e XX que se abre espaco, nas letras
brasileiras, para um tipo de producdo didatica e literaria dirigida em
particular ao publico infantil. (LAJOLO; ZILBERMAN, 1985, p. 25)

As produgfes desta época, em sua grande maioria de versdes abrasileiradas
de textos europeus, possuiam o propdsito de uma literatura formadora, patridtica e
moralizante, voltada para o movimento de nacionalizacdo e, posteriormente, ao
nacionalismo. Isso se refletia no uso de uma linguagem rebuscada, ndo apropriada
para o publico alvo. A lingua representava a identidade do pais, como “simbolo
palpavel, emblema da patria” (LAJOLO; ZILBERMAN, 1985, p.43). Ou seja, a
linguagem perfeccionista utilizada nas obras literarias infantis fazia parte deste
universo gue buscava difundir os valores necesséarios para a sociedade, sendo
assim, um modelo a ser seguido pelas criancas.

A rigorosidade na utilizacdo de uma linguagem rebuscada na producéo
literaria infantil brasileira provoca o distanciamento da “representacdo linguistica

“realista” na fala de personagens infantis ou n&o-escolarizados” (LAJOLO,;
ZILBERMAN, 1985, p.42). Isso acaba por contradizer o projeto nacionalista em que
a literatura infantil brasileira se apoia, jA que a sociedade descrita nas historias
possuia tracos linguisticos proprios e ndo as formas cultas com que eram
relacionados. Por esse motivo, ha a necessidade da construcdo de uma literatura de
acordo com o retrato brasileiro e ndo apenas fundamentada em uma parte dele.
Deste modo, Zillberman e Lajolo (1993) colocam a funcdo pedagdgica como

parte das caracteristicas desta primeira fase da literatura infantil no Brasil, através
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de um compromisso escolar ideologicamente conservador que inspirava os livros.
Esta caracteristica constitui fortemente o primeiro momento da literatura infantil
brasileira, visto que o modelo europeu que chegava ao Brasil, em sua maioria
através de Portugal, inspirou a implantacdo de um projeto educativo e ideoldgico,
tendo o texto infantil e a escola como elementos essenciais para a formacéo de
cidadéaos.

Entre as varias obras ja apontadas como textos que impulsionaram os autores
brasileiros, nesta primeira fase da literatura infantil no Brasil estdo Cuore (1886),
escrito por Edmond De Amicis e o livro Le tour de la France par deux garcons, de
1877, escrito por Augustine Tuillere, usando o pseudonimo G. Bruno. Ambos séo
exemplos de historias que fortalecem o espirito patriota dos leitores, estimulando o
amor a patria, valores familiares e civis.

Outro ponto em comum dessas obras € a presenca de um protagonista
crianca, com comportamentos a serem seguidos, como modelos de dedicacdo a
familia e a patria, que tinham como objetivo incentivar os leitores a pratica de
atitudes similares. As autoras esclarecem gue 0 uso de personagens principais
infantis € uma estratégia comum da literatura infantil, no entanto, as caracteristicas
gque compde tais personagens, geralmente, sdo extremadas: vdo de modelos
virtuosos a estereo6tipos negativos.

Ademais, Lajolo e Zilberman (1985, p.34) complementam:

[...] € comum também que esses textos infantis envolvam a crianca que os
protagoniza em situa¢cbes igualmente modelares de aprendizagem: lendo
livro, ouvindo histérias edificantes, tendo conversas educativas com 0s pais
e professores, trocando cartas de bons conselhos com parentes distantes.

Tendo estas obras como referéncias, iniciaram-se as producdes brasileiras:
Através do Brasil, de Olavo Bilac e Manuel Bonfim e Histérias da nossa terra, de
Julia Lopes de Almeida. Assim como nos textos europeus, 0s protagonistas infantes
sdo narrados em suas aventuras, exaltando virtudes, fortalecendo o sentimento
nacional e apresentando conhecimentos pedagdgicos, sempre como uma funcao
educativa.

Deste modo, € possivel perceber que a literatura infantil brasileira possui um
programa ideoldgico que se baseia em caracteristicas da literatura brasileira n&o-
infantil, com forte exaltacdo a natureza e a paisagem, como simbolo da

nacionalidade. Um exemplo claro do uso extremado deste aspecto no texto literario
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infantil é o livro Saudade, de Tales de Andrade, publicado em 1919, obra que possui
0 marco de encerramento da primeira fase da literatura infantil brasileira.

Posteriormente, a segunda fase da formacao da literatura infantil se constroi
entre 1920 e 1945. Este periodo € marcado pelo pds-guerra, pelas vanguardas e
pela expansdo da tecnologia das comunicagfes, que facilitaram a difusdo, em
especial, da literatura, por meio dos novos investimentos na &rea editorial. Como
ressaltam Lajolo e Zilberman (1985), neste momento histérico ha um ganho
significativo de espaco editorial as obras voltadas ao publico infantil e juvenil, ja que
editoras e autores se concentram na publicacdo de novos volumes, fortalecendo
este campo literario.

Como exemplo, as editoras Melhoramentos e Editora do Brasil, que se
dedicam, em grande parte, ao mercado infantil. E entre os autores, Monteiro Lobato
(Narizinho arrebitado), Tales de Andrade (Encanto e Verdades) e Gondim da
Fonseca (O reino das maravilhas), registram seus nomes como parte da historia da
construcdo da literatura infantil no Brasil, na década de 20.

Mas, conforme Lajolo e Zilberman (1985), é na década de 30 que se
consolida a literatura para criancas com inUmeras producdes em diversos géneros e
estilos: José Lins do Rego, Luis Jardim, Luis Cardoso e Graciliano Ramos, por
exemplo, preferem histérias que envolviam o folclore e histérias populares. Assim
como Graciliano Ramos, autor de A terra dos meninos pelados, Erico Verissimo
também opta por narrativas, como As aventuras do avido vermelho. Verissimo,
porém, possui mais assiduidade em suas producdes, lancadas entre 1936 e 1939. A
escritora Cecilia Meireles, por sua vez, contribui com um foco mais didatico em seus
livros. Na area da poesia, destaca-se Henrique Lisboa, com a obra O menino poeta,
de 1943.

Conforme Lajolo e Zilberman (1985) € necessario evidenciar que entre 0s
varios fatores que contribuiram para a consolidacéo da literatura para criancas neste
periodo, esta a influéncia modernista para a nova posi¢cédo da arte e da literatura, a
industrializagdo e o avan¢o econémico do pais, 0 que leva a emancipacao da classe
meédia, o aumento da frequéncia de grupos urbanos na escola e a circulacdo da
literatura em sala de aula, garantindo o mercado de livros e o0 crescimento
quantitativo nas produgdes literarias infantis.

Um dos nomes de destague deste periodo de desenvolvimento da literatura

infantil brasileira € o de Monteiro Lobato. Entre suas obras, a que teve grande
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repercussao no ano de 1921 foi Narizinho Arrebitado, aderido pelas escolas publicas
do Estado de S&o Paulo. Além da dedicacgdo a literatura para criancas, o escritor
também investe na fundacdo de editoras, como Monteiro Lobato e Cia., Companhia
Editora Nacional e a Brasiliense, publicando através destas seus trabalhos. Segundo
Lajolo e Zilberman (1985) por estas atitudes o autor é considerado um auténtico
representante do modernismo, através de sua expressdo literaria e iniciativa no
desenvolvimento editorial.

De acordo com Zilberman e Lajolo (1993), alguns elementos que tracam o
perfil do periodo sdo: o modernismo, como nova vanguarda literaria, influenciando a
arte como um todo e a modernizagdo dos meios de comunicag&do que repercutiam
diretamente no desenvolvimento das editoras. Mas, mesmo com esta caracteristica
evidenciada, a renovacao estava fortemente atrelada ao tradicional, sendo que o tao
sonhado progresso alcancou apenas alguns grupos especificos.

No contexto das artes, ha um importante acontecimento que influencia todas
as outras esferas da sociedade: a Semana de Arte Moderna de 1922, em S&o Paulo.
Os artistas e intelectuais que participaram deste movimento buscavam legitimar a
arte essencialmente brasileira ou, como mencionaram Lajolo e Zilberman (1985,
p.48), “assinalam a difusdo do ideéario estético, por intermédio da promocdo de
novas exposi¢cdes em Sao Paulo e em outros centros culturais, como Rio de Janeiro
e Belo Horizonte.”.

Outros fatos historicos que permeiam este periodo sdo as constantes revoltas
contra a politica brasileira conservadora, como o motim do Forte de Copacabana,
que refletiram em revolugdes como no Rio Grande do Sul (1923), a guerra civil em
Sédo Paulo (1924), entre outras pequenas batalhas. Ainda, ha a crise econbmica de
1929 e a insatisfagdo militar e politica com a indicacdo do presidente Julio Prestes, o
que provoca a Revolucdo de 30, com o governo de Getulio Vargas, fatores que
fortalecem as transformacdes do pais.

O processo de mudancas no setor da educacdo € proposto por intelectuais
desta area que buscavam superar as bases que fundamentavam a educacdo do
Brasil desta época, direcionada a elite do pais. Os pioneiros Fernando de Azevedo,
Anisio Teixeira, Lourenco Filho, entre outros, sédo inspirados pela concepc¢ao do
norte-americano John Dewey, promovendo o movimento da Escola Nova, com o
intuito de repensar o conceito de educacdo no Brasil. Assim, o Manifesto dos

Pioneiros, tendo como coordenador Fernando de Azevedo, propde que haja uma
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reconstrucdo educacional, assumida pelo Estado, tornando a educacgéo publica e
democratica.

A mudanca de mentalidade da escola tradicional para a escola nova é reflexo,
também, das mudancas econbmicas do pais, jA que o desenvolvimento industrial
comeca a mover o Brasil, principalmente por meio da economia cafeeira, 0 que
consolida a ascensdo da classe média. O sistema educacional devendo estar de
acordo com as necessidades de desenvolvimento do pais, requeria como
necessidade a educacdo formal para aqueles que moviam o processo de

industrializacéo, ou seja, a classe média. Segundo Lajolo e Zilberman (1985, p. 50),

a nova situacdo econdémica dependia da habilitacdo do trabalhador, em
geral proveniente da atividade agricola para a industrial que opera segundo
instrugdes e ndo conforme a pratica ou o talento individual. Além disso, o
crescimento da area administrativa supunha no funcionario o dominio do
vernaculo e de conhecimentos técnicos e cientificos minimos. Todas essas
eram condi¢Bes que exigiam um novo aparelho educacional para dar conta
do recado.

Outros dois importantes personagens deste periodo de mudancas foram
Francisco Campos e Gustavo Capanema, ministros da educacao, que definiram a
nova estrutura ao ensino, reiterando as propostas dos pioneiros da educagédo, como
a obrigatoriedade e a gratuidade da escola priméria, além de colocar em destaque o
ensino técnico e instituir 0s cursos superiores.

Todos estes fatores citados acima foram decisivos para a producao literaria
do periodo, em que o regionalismo ganha destaque como tendéncia literaria. O
movimento modernista alcanca varias mudancas, primeiramente, no campo da

linguagem. Segundo Lajolo e Zilberman (1985, p.52),

a atualizacao atinge os dois pontos visados: possibilita a equivaléncia com
as inovadoras estéticas européias contemporéneas e a incorporacdo dos
diferentes niveis de fala, caracteristicos, sobretudo, dos grupos urbanos
resultantes da nova composi¢éo social e econémica.

Em segundo lugar, o assunto que permeia as producdes ainda € o
nacionalismo, mas com maior crivo de autenticidade: os escritores buscavam “fontes
auténticas de brasilidade”, como ressaltam Lajolo e Zilberman (1985, p.52). Sendo
assim, a literatura infantil também explorou historias que enaltecessem o pais. Com
intuito educativo, as producgdes aprofundavam o leitor nas tradicdes populares e
lendas folcléricas, tendo o Brasil como protagonista. Vale enfatizar este ponto com

as seguintes colocacdes de Lajolo e Zilberman (1985, p.54):
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Estes trés aspectos o nacionalismo, a exploracdo da tradicao popular
consolidada em lendas e histérias e a inclinacdo educativa juntos ou
separados sufocaram em muito a imaginag¢do. Contudo, ndo impediram que,
quando liberada, ela tentasse construir um mundo de fantasia, possivel
plataforma de lancamento para uma critica a sociedade ou ao ambiente real
experimentado pelo leitor. Por isso, a criatividade desses momentos deu
alento e continuidade ao género. Que ele foi mesmo promissor, atestam-no
a fecundidade e o sucesso individual de Lobato, até hoje paradigma
industrial e estético da literatura infantil brasileira. Atesta-o também a
freqliéncia com que a maioria dos escritores da época, ndo diretamente
associados a literatura infantil, produzem, com maior ou menor assiduidade,
textos para jovens.
Monteiro Lobato é, inegavelmente, um dos precursores da literatura infantil no
Brasil. Um dos aspectos marcantes na obra de Lobato é o espago em que as
histérias acontecem, ou seja, 0 espaco rural. Como evidenciam Lajolo e Zilbeman

(1985, p.56):

o sitio ndo € apenas o cenério onde a agao pode transcorrer. Ele representa
igualmente uma concepcéo a respeito do mundo e da sociedade, bem como
uma tomada de posicdo a proposito da criacdo de obras para a infancia.
Nessa medida, esta corporificado no sitio um projeto estético envolvendo a
literatura infantil e uma aspiracdo politica envolvendo o Brasil — e n&o
apenas a reproducdo da sociedade rural brasileira. Pois, proceder a essa
reproducdo corresponderia a assumir uma atitude retrégrada, se
lembrarmos que o pais comecava a passar por um avancado processo de
urbanizacédo para o qual Lobato estava totalmente alerta.

Assim sendo, o meio rural como cenario presente na obra de Monteiro Lobato
nao se tratava, apenas, de resquicios de um Brasil rural ou da relacdo nacionalista
deste periodo que é parte da histéria brasileira. As aventuras construidas pelo autor,
as quais tinham como cenario o sitio, ndo negavam o progresso e modernizagédo do
pais. Sobre isso, Lajolo e Zilberman (1985) comentam que o sitio representa o
mundo idealizado por Lobato, assim, o autor tem a possibilidade de transformar este
elemento de acordo com as novas perspectivas que a sociedade lhe permite
construir.

Segundo as consideracbes de Lajolo e Zilberman (1985, p.61), devido a
esses escritores “consagra-se uma constante tematica: a que projeta o0 campo como
0 cenério predileto para a aventura das criangas, independentemente da ideologia
que possa encobrir esta opgao”. Se faz necessario elucidar que a valorizagdo da
natureza e o uso do cenario rural sao influéncia das producdes europeias que foram

adaptadas e traduzidas durante os primeiros passos da literatura infantil brasileira.
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Além deste fator, outro aspecto da tradicdo europeia literria incorporado na
literatura infantil do Brasil foi o uso das tradi¢cdes populares, oriundas de transmissao
oral. Com isso, o folclore brasileiro torna-se parte da tematica das producdes da
época. O uso das tradicbes populares nacionais nas producdes literarias infantis se
tornaram pertinentes ao momento histérico, uma vez que 0 novo sSistema
educacional torna obrigatoria a frequéncia a escola, a qual utiliza a literatura como
instrumento de transmissédo da historia do pais. Além disso, a utilizacdo do folclore
permite a incorporacdo da oralidade e de uma linguagem informal ao texto literario.

Assim, para que a literatura infantil resistisse a esta fase de transicdo entre a
busca pela modernizacéo e o legado ideologicamente conservador histérico do pais,
foi necessario que o trabalho literario fosse construido associado aos interesses do
Estado. Segundo Zilberman e Lajolo (1993, p. 62),

o mercado escolar, aparentemente, recompensava o esforco de escrever
para os jovens. Porém, como, para circular nas salas de aula, era preciso,
além de espontaneidade e imaginacdo, adequar-se aos cursos vigentes e
aos programas curriculares, a fantasia e a criatividade foram indiretamente
disciplinadas, favorecendo o Estado que, assim, controlava de alguma
maneira a producéo de livros destinados a infancia.

As criancgas deixam os cuidados das amas-de-leite (escravas ou ex-escravas)
e adentram as instituicdbes de educacédo. A literatura, por sua vez, esta em meio a
estas mudancas: varias producdes possuem como protagonista o0 negro. Em
consonancia com tais narrativas, o periodo modernista equilibra a efetivacdo
nacionalista e o desenvolvimento industrial da nacdo. Com isso, alguns exemplos de
producdes literarias em que este contexto do negro como protagonista e o folclore
como tematica das aventuras agem, diferentemente, como tema gerador das
histdrias, sdo: Historias da velha Totdnia, de José Lins do Rego (1936), Histdrias de
Tia Nastacia, de Monteiro Lobato (1937), O boi arua, de Luis Jardim (1940),
Alexandre e outros herois, de Graciliano Ramos (1944).

Com a obrigatoriedade da frequéncia na escola, a partir da década de 30, a
literatura infantil se torna instrumento para o uso educativo formal. Este crescimento
exponencial de alunos é solidificado pela presenca da classe média em sala de aula
que buscava formacdo para atuar socialmente. E a literatura se torna responsavel
por instrumentalizar este aluno, por meio da leitura e do conhecimento, de acordo
com a organizacdo e valores que regem a sociedade. Com base em Lajolo e
Zilberman (1985, p.76):



22

Esses aspectos fazem da literatura um elemento educativo, embora essa
finalidade ndo esgote sua caracterizacdo. Como ja se observou, a ficcédo
para a infancia engloba um elenco abrangente de temas que respondem a
exigéncias da sociedade, ultrapassando o setor exclusivamente escolar.

Como ja exposto ao longo do texto, o movimento da escola nova defendia
vérios direitos em relagdo a educacéo, entre eles a defesa da escola laica, ou seja,
sem a interferéncia da Igreja. Entre os adeptos dessa ideia estd Monteiro Lobato,
que, utilizando a ficcdo, aproximou o sitio a escola, tornando-o um espaco de
aprendizagem, em que as personagens dialogavam em torno dos “conteudos” das
histérias, como é feito pelos alunos no espaco da instituicdo escolar.

No livro Histéria do mundo para criancas, publicado em 1933, Lobato
estabelece sua posi¢do contra a acao da igreja em relacdo a escola, sendo a favor
dos principios cientificos. Outros exemplos de obras podem ser elencados nas quais
Lobato demonstra estar em prol do pensamento da Escola Nova, priorizando em
suas producdes o desenvolvimento do pensamento cientifico e a reflexdo para
alcancar a modernizacdo da sociedade, entre estas producfes se destacam: Em dia
no pais da gramatica (1934); Aritmética da Emilia (1935); Geografia de Dona Benta
(1935); Serbes de Dona Benta (1937); Histéria das invencgbes (1935); O poco do
Visconde (1937); A reforma da natureza (1941).

Outros autores, por outro lado, preferiram construir historias de acordo com os
conceitos da época, como a valorizagdo a patria, reproducdo da histéria nacional,
enfim, concep¢Bes mais tradicionais para que ndo houvesse divergéncias entre as
instituicbes de ensino e religiosa. Um dos representantes desta linha é Viriato
Correia. Com sua obra Historias do Brasil para criangas, o autor segue o formato do
texto literario de Lobato: além da familiaridade do titulo e da proximidade do periodo
de lancamento, ele utiliza um narrador adulto e criangas como ouvintes. Entretanto,
nas palavras de Lajolo e Zilberman (1985, p. 78), “Correia narra a historia que
consagra o nacionalismo colonizado, segundo o qual os herois mais destacados sdo
0s portugueses”. Ou seja, iSSO mostra que o0 autor esta de acordo com os valores
tradicionais, exaltando o nacionalismo.

Outro escritor que ilustra essa fase é Erico Verissimo, que publica a obra
intitulada As aventuras de Tibicuera. Lancada em 1937, o livro ndo é tdo radical
quanto o de Viriato Correia, mas, novamente, segue a concepc¢ao de transmissao

dos preceitos da histéria do Brasil pela 6tica portuguesa, tendo como narrador um
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indio. Um representante que destoa destes pensamentos € Gaciliano Ramos que,
de maneira critica, concebe sua histéria com tracos irdbnicos sem ornamentar
episédios historicos em A pequena histéria da Republica.

Sao elencadas outras obras que marcaram o periodo, mas com concepcoes
diferentes, algumas seguiam com rigorosidade o fundo pedagdgico com a intencéo
de orientacdo em determinado assunto, como citam Lajolo e Zilberman (1985):

e A cartilha, Meu ABC (1936) e Aventuras no mundo da higiene (1939), de Erico

Verissimo.

e Cecilia Meireles aborda a higiene e a alimentacdo, com a obra A festa das

letras (1937) e Rute e Alberto resolveram ser turistas (1938).

e Marqgues Rebelo é autor de ABC de Jodo e Maria e da Tabuada de Jodo e

Maria, bem especificos para alfabetizacdo de portugués e matematica.

e Lourenco Filho possui parte da sua producédo em livros com orientacdes sobre

0S costumes regionais como em: Baianinha (1942), O indiozinho (1944) e

Gauchita (1946).

Por outro lado, outros escritores optaram por conservar suas historias com
base no plano nacionalista, estando atrelado as concepcdes do Governo,
incentivados pelo regime de Getulio Vargas. Entre eles, destacam-se Murilo Aradjo,
com o livro de poemas A estrela azul, de 1940, Antonio Carlos de Oliveira Mafra,
com Episédios da historia do Brasil em versos e legendas para criancas, de 1941 e
O pracinha José, de Mary Buarque, publicado em 1945.

As obras de cunho religioso também tiveram repercussao, pois disseminavam
0s ensinamentos doutrinarios da igreja. Como ressaltam Lajolo e Zilberman (1985,
p.81), “0 outro segmento apresenta histérias de assunto religioso, como as de
Gustavo Barroso, Quando Nosso Senhor andou no mundo (1936) e Apdlogos
morais: moralidade e fabulas (1936), ou os contos do Fiei lldefonso, publicados entre
1936 e 1946”.

Com base nos fatos apontados deste segundo periodo de construcdo da
literatura infantil brasileira, € visivel que as producfes se tornaram mais regulares,
independentemente das concepg¢fes que seguiam. O movimento modernista, o
movimento da Escola Nova, a revolucdo no regime politico, o novo sistema
educacional, enfim, todos estes fatores foram decisivos para os rumos tomados pela
literatura infantil. Os autores conquistaram o0 espaco entre as editoras e o desafio

seria permanecer no mercado com as obras voltadas ao publico infantil e juvenil.
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Apébs esse periodo, entre 1940 e 1960, ha uma producgédo intensa em funcgéo
da expansdo do mercado. H4 a necessidade de profissionalizar os escritores e
editoras a fim de acompanhar o processo de desenvolvimento do pais, que estava
sendo regido pela industrializacdo. Portanto, a quantidade de obras aumenta
consideravelmente, porém, ndo ha tempo para explorar a criatividade artistica:
muitas historias repetem personagem e temas. De acordo com Lajolo e Zilberman
(1985), os resultados ndo foram positivos, pois, a profissionalizacéo precaria acabou
por marginalizar a literatura infantil, o pouco reconhecimento artistico nas obras do
género diminuiram o interesse de artistas de renome que se dedicassem a novas
producdes.

Politicamente, o Brasil estava em transicdo, com o final da Era Vargas e a
posse de Juscelino Kubitschek. Além disso, o0 mundo estava abalado pela Segunda
Guerra Mundial e pela Guerra Fria. A década de 50 estava em ebulicdo: revolucdes
tecnologicas, a impulsdo da economia, a mudanca da capital para Brasilia, 0
desenvolvimento industrial sdo exemplos das transformacdes que ocorreram. NoO
ambito educacional, Lajolo e Zilberman (1985), destacam que apesar da lentiddo
para legitimar algumas questdes que delineavam a Lei de Diretrizes e Bases para a
educacdo, houve a expansao da rede de ensino publico, o que contribui para a
escolarizacdo em massa, movimento necessario para preparar 0S grupos que
migravam do campo para 0s centros urbanos, com intuito de trabalhar nas empresas
gue se desenvolviam.

Consequentemente, o meio cultural passa por inumeras mudancas. Um
exemplo € a Geracdo de 45, um grupo de poetas que ressignificam a criacéo
artistica, retomando uma linguagem mais formal em suas produg¢des. A inspiracao as
tendéncias internacionais modifica, também, o curso da literatura brasileira, tornando
o mundo interior do individuo o objeto gerador das novas publicacdes, além de
adotarem maior formalismo na linguagem. Como exposto por Lajolo e Zilberman
(1985, p.93):

Diminuindo a importancia tematica do espago, mesmo na novela regional, a
ficcdo parece tender, de maneira geral, a desnacionalizar-se. Ou melhor,
como na poesia, ela atenua as marcas da nacionalidade, tdo pesquisada e
flagrante na literatura precedente. Esse fendmeno caracteriza, de modo
geral, desde a década de 40 até a abertura dos anos 60, a cultura brasileira,
gue procura uma equiparacdo com as tendéncias vigentes na arte
internacional.
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Ha um investimento nos meios de comunicacdo, o jornal e as revistas
semanais recebem reformulagdes que dinamizam suas publicacdes. Outro elemento
gue chega ao publico brasileiro é a televisdo, que possibilita a veiculacdo da cultura
em massa. Enquanto isso, a literatura infantil brasileira sofre com a marginalizacéo,
visto que as editoras, ao promoverem a edicado de obras estrangeiras e publicando-
as em grandes quantidades, acabam por distancia-la da realidade dos leitores.

Desta forma, a terceira fase da literatura infantil (1945 a 1965) acaba por
exigir producdes que se adaptem as necessidades do periodo, superando a
elitizacdo da cultura, os novos habitos urbanos e as influéncias internacionais. De

acordo com Lajolo e Zilberman (1985, p. 96),

A solucdo que encontra € propor-se como um front de combate a esse
avanco, conforme exige a pedagogia da época, aliada aos interesses dos
editores que desejam ampliar os negécios nesse setor da industria cultural.
Para atingir eficazmente esse objetivo, tera de encampar temas da ideologia
em voga, para tanto contando com os recursos literarios de que puder
dispor.

Com isso, as producdes desta época ndo sao, totalmente, desvinculadas do
patriotismo pedagdgico do periodo anterior, mas h& uma ressignificacdo do espaco
rural, a partir do uso deste como referéncia ao lugar de lazer. Esta transformacéao faz
relacdo com o momento histérico da época que presenciava o éxodo rural e
desenvolvimento dos centros urbanos.

Assim, as personagens circundam por estes dois meios, mas, diferentemente
da fase anterior em que a area rural € o centro das a¢fes narradas, ela se torna o
espaco onde sdo desenvolvidas as aventuras e superadas as adversidades. Como
bem colocaram Lajolo e Zilberman (1985, p.100), aqui “insinua-se a supremacia da
vida urbana, modificando a ética com que o mundo rural é encarado”.

Assim como o periodo colonial, o espaco rural também se fez muito presente
como assunto para a literatura infantil. O café era o produto agricola que movia o
setor econdmico, mas a modernizagcao, trazida pela industrializacdo provocou o
éxodo rural e a formacéo de uma sociedade urbana. Mesmo assim, muitas eram as
obras que tinham como elemento presente as plantacdes de café, sendo o espaco
rural protagonista ou coadjuvante na histéria. Como exemplo, o livro A caminho
d’Oeste, de Baltazar de Goddi Moreira e Na fazenda do Ipé Amarelo, de Ivan Engler
de Almeida. Conforme Lajolo e Zilberman (1985, p. 103):
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Torna-se, assim, dificil idealizar a vida rural, sem sonegar a situacéo
historica. Essa omisséo, tanto econémica quanto literaria, determina que,
aos poucos, essa tematica seja abandonada. A conclusao é reveladora sob
0 ponto de vista sociol6gico, porque mostra que, obliguamente, as obras
deixam transparecer o0 processo de industrializacdo brasileiro: seja por
advertirem a respeito da necessidade de manutencdo de uma politica
agricola para o pais e, em particular, para a unidade da federacdo que se
industrializava mais rapidamente, Sao Paulo; seja por delatarem o
esgotamento do solo, a faléncia das fazendas tradicionais, a converséo
destas em parque de diversdes para criancas urbanas em férias. Por tudo
isso, as histérias indicam a impraticabilidade da solugdo que postulam e a
exaustao do projeto econdmico em que se apdiam.

A literatura infantil precisava, portanto, de um novo tema gerador. Com isso,
nas décadas de 40 e 50, a trajetéria dos bandeirantes foi 0 novo objeto explorado
como aventuras e mistérios a serem desvendados pelo leitor infante. O personagem
principal era o jovem bandeirante e seus acompanhantes de viagem, entre eles o
indio. A historia dos bandeirantes era o foco tematico que conquistava as salas de
aula, sendo ferramenta para as escolas. Algumas obras que representam esta fase
sdo mencionadas por Lajolo e Zilberman (1985), como: O gigante de botas, (1941) O
espirito do sol (1946), Coracédo de onga (1951) e Cem noites tapuias (1976), todas
producdes de Ofélia e Narbal Fontes, os quais iniciaram o trabalho com este tépico.
Entre estes titulos haviam narracdes sobre as aventuras de bandeirantes reais e
ficticios.

Ainda na década de 50, ocorrem algumas mudancas na literatura infantil. E
inserida a perspectiva da crianca, relatando-a como personagem na obra. Um
exemplo é o livro Silvia Pélica na Liberdade, de Alfredo Mesquita, que possibilita a
estrutura narrativa aberta (como em um relato de costumes), promovendo também o
humor, por meio do relato de atitudes naturais e ingénuas da menina citada no titulo.

Apesar disso, também esta presente nas obras o reforco da divisdo social
com a reducdo de alguns personagens (indio, criancas pobres, caipiras) a
segmentos inferiores. Por tais razdes, Zilberman e Lajolo (1993, p. 132) mencionam

que

os sinais de mudanca na vida cultural se fazem notar ainda na década de
50, que assiste a reivindicacfes de uma arte engajada na representacao
dos problemas sociais e recuperacdo de uma linguagem literaria mais
acessivel ao publico das grandes cidades. O envolvimento programatico da
arte atinge-a de modo crescente na virada da década, mas a literatura
infantil demora a compreender a nova mensagem que aparece so ter sido
plenamente percebida pelos escritores da fase seguinte.
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O quarto momento da literatura infantil (1965 a 1980) presencia a construcao
de um sélido caminho, marcada pelas caracteristicas de cada periodo histérico que
a compbe. A literatura infantil, amparada pela escola, com foco pedagdgico e
civiizador, ainda faz parte de muitas obras criadas nesta fase. Todavia,
gradualmente, novas obras surgiram, conquistando a regularidade necessaria para a
conservacgao e renovagao de um publico.

A narrativa literaria infantil contemporanea desse periodo possuia, entre as
tematicas urbanas, os problemas da sociedade, como a pobreza, o preconceito, a
marginalizagdo, a injustica, entre outros. Muitas obras ilustraram tais crises do
mundo social, como a histéria de um menino inseguro pela separacdo dos pais em
O dia de ver meu pai, de Viviana de Assis Viana (1977) ou Corda Bamba, de Lygia
Bojunga Nunes, ao retratar a trajetoria de uma menina oOrfa. Além desse traco de
modernidade, outras obras também configuraram a ficcdo da literatura infantil do
Brasil. Com base em Lajolo e Zilberman (1985), alguns exemplos de destaque sao:
O reizinho mandéao (1978), de Ruth Rocha, e Historia meio ao contrario (1979), de
Ana Maria Machado, nestas obras é visivel a renovacdo das producdes quanto ao
uso da ficcdo, sendo exemplos significativos da arte literaria contemporanea da
época.

O espaco urbano domina o universo dos livros refletindo o contexto brasileiro,
inclusive criticando a realidade social urbana. Conforme Zilberman e Lajolo (1993, p.
177), “o realismo da seus primeiros passos trazendo para as historias infantis
personagens e ambientes cuja construcao literaria ndo omite problemas e crises
comuns na vida brasileira contemporanea”.

O momento historico desta fase é caracterizado por protestos e reivindicagcfes
em relagdo ao governo, a politica brasileira, ao sistema capitalista, enfim, um
periodo de mudancas. Em relacdo a tais mudancas, enfatiza-se as do ambiente
educacional, exigindo do governo uma reorganizagcdo. Segundo Lajolo e Zilberman
(1985, p.130):

O novo modelo de ensino é burocratico e profissionalizante, enfatizando a
formacao de técnicos de nivel médio e favorecendo, no ensino superior, a
proliferacdo de escolas particulares que oferecem, através de um ensino de
baixa qualidade, a ilusdo do status universitario.

Contudo, apesar da repercussdo negativa da crise econbmica mundial, os

anos 60 foram fundamentais para a consolidacao literaria. Como declaram Lajolo e
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Zilberman (1985, p.132), “os anos 60 e 70 multiplicam os capitais investidos em
cultura, criando condigcbes semelhantes as que, a partir dos anos 50, viabilizaram
uma semiprofissionalizacdo do escritor infantii e que agora comecam a afetar a
esfera da literatura ndo-infantil”.

Assim sendo, as dificuldades que o pais passava também fizeram parte das
producdes literarias infantis, como pode ser visto nas obras de Odette de Barros
Mott. No livro Aventuras do escoteiro Bila, de 1964, a autora desenvolve a historia
de uma familia que se muda para do centro rural para o centro urbano, expondo
suas dificuldades e ilustrando, desse modo, a realidade de muitas familias nessa
época. Outra obra de igual importancia € Justino, o retirante, de 1970, em que a
crise social do pais marca a histéria, na qual 0 um menino que perde 0s pais migra
para uma cidade maior. Diante disso, Lajolo e Zilberman (1985) apontam outro livro
da mesma autora em que se desdobram temas das adversidades da vida urbana,
protagonizadas por um grupo de jovens da periferia de Sdo Paulo, com o titulo A
rosa dos ventos, de 1972.

A partir de narrativas como as citadas acima, que tematizam as mazelas da
vida urbana na periferia, séo fortalecidos géneros como histérias policiais e ficcdo
cientifica, destacando criangcas como protagonistas que solucionam os mistérios das
narrativas e o adulto como vildo. Obras como O génio do crime (1969) e O caneco
de prata (1971) de Jodo Carlos Marinho sdo amostras destes géneros. Stella Carr
também contribui com a consolidacdo da linha policial, porém, a autora utiliza
elementos da realidade para aproximar a historia aos leitores. De acordo com Lajolo
e Zilberman (1985, p. 145),

nas entrelinhas da narracédo policial, quer nas preocupacdes ecolégicas de
Stella Carr, quer nas problematizacdes mais existenciais de Jodo Carlos
Marinho, ressurgem tracos do Brasil contemporaneo, focalizado agora
através de textos cujo primeiro plano € ocupado por aventuras sO
aparentemente inconsequentes.

Outro elemento que foi transformado € a linguagem, a qual se torna mais
flexivel, por meio da oralidade e coloquialismo. O uso da oralidade no discurso
emprega outros aspectos nas historias, antes encobertos pela linguagem rebuscada,
superando a visao elitista nas obras e possibilitando novas oticas sobre os falares de
diferentes regides e grupos sociais. Exemplos de narrativas que exploram o trabalho
com a linguagem sao Marcelo marmelo martelo (1976), de Ruth Rocha e

Chapeuzinho Amarelo (1979), de Chico Buarque.
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A década de 70 também presencia uma reestruturacao alegorica, em que
alguns autores superam a linearidade que a funcdo educativa e realista prezava
para as obras. Neste contexto, a escritora Lygia Bojunga € referéncia, explorando
em suas obras a individualidade das personagens. Segundo Lajolo e Zilberman,
(1985, p. 158),

Sua narrativa flui num ritmo vagaroso, atento a mindicia de comportamento e
de ambiente que as vezes se aproxima do fluxo de consciéncia. O resultado
€ uma narrativa original que, além de romper com a linearidade, parece ter
a intencdo de colar-se ao modo infantil de perceber e dar significado ao
mundo.

Ja o retorno do fantastico nas historias € realizado por Marina Colasanti,
através do livro Uma ideia toda azul, de 1979. Conforme Lajolo e Zilberman (1985,
p.159), “a ressurreicdo do fantastico operada por Marina Colasanti dialoga, entéo,
nao s6 com as fontes originais do conto de fadas, como também com a contestacéo
desse acervo”.

Sendo assim, a partir destas caracteristicas € necessario considerar o diadlogo
entre a literatura infantil com a ndo-infantil, que com propriedade Zilberman e Lajolo
(1993, p. 181) complementam: “Quer na reflexdo da linguagem como instauradora
de sentido, quer na metafora da tecelagem de significados que déo sentido a vida,
ela encontra suas perspectivas mais promissoras”.

Este percurso histérico ndo poderia deixar de ser aludido, uma vez que as
mudancas histéricas movem, também, as mudancas educacionais de um pais e
entre elas esta a literatura. Foi possivel perceber que isto ocorreu a partir do final do
século XIX, quando as transformacgfes que atingem o contexto social repercutem,
diretamente, no processo de surgimento e formacgéo da literatura infantil e juvenil do
Brasil.

Como foi destacado acima, a trajetoria e a funcdo da literatura infantil e juvenil
estiveram associadas ao espaco escolar para garantir a expansao das producdes
nesta area. Devido a isso, muitas obras literarias infantis e juvenis ainda possuem o
objetivo pedagbgico explicito no discurso, ou seja, 0 compromisso escolar e
ideologicamente conservador continua presente no texto.

Entretanto, Segundo Perrotti (1986), apenas na década de 70 os autores
iniciam trabalhos com funcéo estética. A década de 70 é caracterizada por suas
transicdes, de uma literatura essencialmente moralizante e pedagogica para uma

renovacao estética.
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Outro ponto a ser discorrido é em torno das classificagfes existentes no meio
da literatura infantil, as quais perpassam do utilitario ao n&o-utilitario, ou estético.
Para tanto, faz-se necessario esclarecer tais conceitos. Baseando-se em Perrotti
(1986), é possivel perceber o discurso utilitario possui foco pedagdgico, pois sempre
busca ensinar algo, transmitindo regras e comportamentos pregados pela sociedade
burguesa. Quando as personagens nao seguem o comportamento “correto”
pregado, este é punido por ndo estar dentro do padréo aceito.

Também ha o utilitarismo as avessas, quando o objetivo pedagogico esta
implicito no texto, ou seja, os ensinamentos s&o “mascarados”, por meio de
discursos “falsos”. A voz do narrador autoritario aparece de forma dissimulada na
personagem, para entdo manipular o leitor.

J& o discurso estético ndo possui objetivo pratico, o narrador ndo dirige a
narrativa e possibilita ao leitor fazer suas inferéncias. Geralmente, usa-se de
recursos estilisticos, como figuras de linguagem, para causar estranhamento no
leitor, ndo o deixando acomodado, provocando-o a construir suas proprias
interpretacfes de acordo com as suas leituras de mundo.

Portanto, surgiram novas necessidades, como a de adequar este material que
estava sendo produzido ao trabalho em sala de aula, levando em consideracdo que
grande parte dos escritores eram também professores. Para isso, foi fundamental a
estruturacdo do sistema educacional para implementacdo de politicas e leis que
orientassem a educacao brasileira, inclusive a construcdo de metodologias que
possibilitem a reflexdo sob o uso das producdes literarias infantis e juvenis em sala
de aula.

Por fim, feita a contextualizacdo historica da trajetoria da literatura infantil e
juvenil no Brasil, como um género de inegavel importancia para o desenvolvimento
da educacédo e do ser humano, passara a serem abordadas as metodologias de
ensino de literatura e lingua, fundamentais para compreender os elementos que

fazem parte do ensino deste género.
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3 ABORDAGENS METODOLOGICAS PARA O ENSINO DE LITERATURA E
LINGUA

Nesta secdo sera delineado um cenério do que h& em relagdo ao ensino de
literatura, realizando um levantamento das metodologias que contribuiram para o
desenvolvimento e aperfeicoamento dos procedimentos didaticos na area da
literatura infantil e juvenil, bem como para o ensino de lingua. Visto a necessidade
de orientagédo para o ensino de literatura no trabalho em sala de aula, as pesquisas
agui expostas foram e sao de extrema relevancia.

E necessério destacar que ndo se pretende fazer um levantamento de todas
as metodologias de ensino de literatura e lingua existentes, mas as que neste
capitulo serdo exploradas foram escolhidas por estarem em evidéncia como praticas
didaticas no contexto atual.

Deste modo, as teorias voltadas para o ensino de literatura abordadas ao
longo do texto estdo organizadas em ordem cronolégica, da seguinte maneira:
Bordini e Aguiar (1993), Gallo (2003), Cereja (2005), Cosson (2006) e Boberg e
Stopa (2012). Sobre o viés do ensino de lingua a presente pesquisa sera delimitada
na apresentacdo da proposta dos autores Schnewvly e Dolz (2004), completando o
panorama de metodologias, as quais propdem constru¢cdes fundamentais para
alcancar o objetivo deste estudo: a construcdo de uma proposta de ensino

vinculando literatura e lingua, que sera abordada no préximo capitulo.

3.1 METODOLOGIAS PARA O ENSINO DE LITERATURA

A visdo do ensino de literatura na educagéo bésica possui carater distorcido e
simplificado, pois conforme destacou Cosson (2006), muitas vezes, a literatura é
tratada apenas como um apéndice da disciplina de Lingua Portuguesa. No ensino
fundamental, a aula de literatura se restringe a ida a biblioteca e a leitura sem
mediacdo do professor. No ensino médio, limita-se ao enfoque cronoldgico com a
memorizacdo de datas e caracteristicas dos estilos literarios que compdem a

historia.



32

Nenhuma dessas atividades podem ser o objetivo da literatura. Elas devem
estar atreladas a um processo de construgcdo de significados por meio de métodos e
técnicas que explorem textos literarios, provocando a reflexdo do aluno para
construcdo de sentido de tais textos através de suas multiplas dimensdes.

Por essas consideragfes, € imprescindivel a ressignificacdo do papel da
literatura no espago escolar. Isso acarreta o desenvolvimento de concepcdes
tedricas que promovem metodologias com o objetivo de tornar o ensino da literatura
uma pratica significativa para professores e alunos. Essas novas abordagens
metodoldgicas sdo resultado de pesquisas realizadas por inimeros estudiosos que
atuaram em sala de aula e conhecem a realidade para a qual pretendem contribuir.

Entre tais pesquisas, Bordini e Aguiar (1993) prop6em, de forma sistemaética,
a discussdo de propostas metodologicas alternativas para praticas docentes mais
dindmicas e motivadoras, que resultaram na emancipacdo dos conhecimentos
literarios construidos pelos alunos (interpretacéo, critica e prazer da leitura), ou seja,
o envolvimento produtivo com o trabalho em sala de aula.

Primeiramente, as autoras definem a necessidade do professor de literatura
possuir uma pratica dinamica, além de conhecer os interesses de seus alunos.
Partindo da realidade da turma, o docente aproxima a leitura as questdes
pertinentes ao discente. Com isso, a leitura sera mais significativa. A partir das
experiéncias literarias iniciais, o professor deve apresentar obras com novos
sentidos a serem encontrados, expandindo o esquema de leitura e a criticidade do
aluno que, consequentemente, participara ativamente na construgcdo dos mudaltiplos
sentidos do texto literario trabalhado, ampliando, assim, as fronteiras existenciais.

De acordo com Bordini e Aguiar (1993, p. 25),

o estudo de literatura transforma-se em um pacto entre professor e aluno,
em que ambos dividem responsabilidades e méritos. Dessa forma, as
estratégias de ensino adotadas ndo cobrem simplesmente os interesses do
estudante que, via de regra, funciona como elemento passivo, recebendo
materiais prontos e ordens a serem obedecidas. Instigado a acao, ele se
compromete com o projeto de ensino de literatura, exigindo maiores
oportunidades de se firmar como sujeito de seu grupo.

Com isso, Bordini e Aguiar (1993) sustentam que para o ensino de literatura é
fundamental que o professor tenha experiéncia de leitura e senso critico para mediar
0 processo. Aliado a isso, é necessario o planejamento e organizagdo para atingir 0s

objetivos do processo de aprendizagem, ou seja, a metodologia de ensino é crucial
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para qualidade no ensino de literatura. Logo, reconhecendo a importancia dos
procedimentos didaticos, Bordini e Aguiar (1993, p.34) ressaltam que “o
esvaziamento do ensino de literatura se acentua, portanto, ndo s pelo pequeno
dominio do conhecimento literario do professor, mas também pela falta de uma
proposta metodologica que o embase”.

Diante disso, o trabalho do professor deve estar pautado na concepcao de
gue o ensino de literatura é um processo de reflexdo sobre o texto literario, o qual
nao pode ser admitido como pretexto, pois a literatura ndo é apenas instrumento.
Conforme enfatizaram Bordini e Aguiar (1993), a literatura tem um fim em si mesma,
como proposta de uma educacao transformadora. Isto €, traca-se a importancia de
um método que guie o professor a apresentar caminhos para que os alunos
conquistem a independéncia de multiplas leituras, com senso critico, por meio de um
trabalho coerente com a literatura. Para tanto, as pesquisadoras elencam alguns
métodos que objetivam realizar o dialogo entre o pensar a obra de acordo com as
necessidades do leitor.

O método cientifico é o primeiro a ser especificado. Segundo Bordini e
Aguiar (1993), esse método tem o enfoque na busca por confirmacdes de hipéteses
construidas pelos alunos ao longo do processo, tendo como objetivo a resolucéo de
um problema. A vista disso, o processo de ensino-aprendizagem literario torna-se
uma pesquisa cientifica, em que ha etapas como:

¢ Identificacdo do problema.

e Construcao de hipdteses para a solucdo do problema definido.

e Delimitacdo da justificativa para a exploragdo do determinado conteudo.

e Investigacdo das hipoteses por meio de coleta de dados, utilizando os
instrumentos pertinentes a pesquisa.

e Analise e interpretacdo de tais dados obtidos.

e Conclusédo, expondo os resultados colhidos, confirmando ou negando as
hip6teses levantadas.

Deste modo, ocorre em sala de aula uma investigacdo com base cientifica,
priorizando o pensamento cientifico e raciocinio logico do aluno, desafiando-o a
buscar a solucao dos problemas detectados. Como esclarecem as autoras (1993, p.
48),



34

0 método cientifico de ensino de literatura prevé, por conseguinte, néo
apenas a solucdo de problemas especificos, sistematicamente, mas é mais
ambicioso: o importante € ver o mundo de maneira inteligente, tornando-se
um individuo produtivo e atuante na sociedade. Resolvendo questdes, o
sujeito reequaciona seu universo criticamente, detectando outros problemas
gue desencadeardo um novo processo de pesquisa.

Todo este processo exige comprometimento da turma. Para isso, o contetudo
deve estar aliado aos interesses dos alunos, do mesmo modo que 0s objetivos
precisam estar explicitos para permear as atividades que compdem as etapas do
método cientifico. Entre esses elementos, a avaliacdo esta presente como processo
continuo.

Um ponto salientado por Bordini e Aguiar (1993) € a iniciativa da turma para a
escolha do tema a ser explorado: o professor pode colaborar com textos literarios
que abordem o assunto, mas ndo deve determina-lo. Apés a delimitacdo do tema e
do problema a ser investigado, o professor deve orientar a turma para a construgao
de hipoteses que serdo pesquisadas para sua comprovacao ou negacdo, sendo que
cada aluno direcionara sua pesquisa a possiveis respostas a serem buscadas,
justificando sua escolha.

O objeto de pesquisa pode ter origem do mundo concreto, assim, a pesquisa
social € uma possibilidade, sendo necesséria a coleta de dados a partir de um grupo
de pessoas e a delimitacdo de instrumentos para esta coleta. Ainda, o problema
detectado pode advir do mundo literario, sendo utilizadas as obras lidas para
consulta de pesquisa bibliografica. Nas duas perspectivas citadas acima, a pesquisa
experimental pode ser utilizada, com a pratica de experiéncias a serem testadas
para verificar as mudancas ocorridas na realidade ao longo do processo.

Sobre isso, as pesquisadoras (1993, p.52) afirmam que

a sala de aula, como microlaboratorio, propicia interagao horizontal, entre os
elementos da equipe que pesquisam e trocam experiéncias, e interacdo
vertical, entre a bagagem de conhecimentos adquiridos e as novas
guestbes suscitadas. Os textos lidos transformam-se em matéria a ser
polemizada, gerando continuas investigacdes que promovem a mudanga de
comportamento do aluno e, consequentemente, do grupo em que ele
interage.

Em seguida, outra abordagem apresentada é o método criativo. Atrelado a
esta metodologia o professor, assim como no método cientifico, possui o papel de
guiar as atividades, oferecendo alternativas para os alunos reconhecerem suas
necessidades. Ao terem detectado a caréncia que precisa ser sanada, a préxima
etapa é a coleta desordenada de dados a partir da observagédo da realidade, nao
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havendo uma sequéncia rigorosa a ser seguida, contanto que ocorra o registro do

material pesquisado. Bordini e Aguiar (1993, p.68) apontam que

0s setores da realidade a serem examinados na busca de elementos para
solucionar a caréncia encontrada podem ser os mais diversos, desde que,
entre eles, se incluam os textos literarios. A literatura, sendo uma simulacao
do mundo, é também uma contrapartida das necessidades expressas pelas
criancas e jovens ao se conscientizarem de suas caréncias. A selecao das
obras tera por critério a resposta as ansiedades dos mesmos. O professor
deve, portanto, ter a sua disposicdo um elenco razoavel de textos que
guestionem aqueles aspectos privilegiados pelos alunos.

ApoOs a coleta de dados, estes sao organizados partindo da caréncia inicial do
aluno sendo feita a elaboracéo interna dos dados. Nesta etapa, mais uma vez, 0s
textos literarios sdo fundamentais no auxilio da composi¢do do que foi pesquisado.
Por isso, o professor deve possibilitar novas leituras para que os alunos enriguecam
suas experiéncias com a literatura e consigam reunir o material coletado em uma
organizagdo significativa. J&4 tendo estruturado os dados coletados, as autoras
expdem outro elemento parte do método criativo, o insight, quando o aluno encontra
a solucéo para o problema percebido no inicio do processo.

A fase seguinte desta metodologia € a construcdo de um projeto, em que o
aluno estabelece os passos para elaboracdo do material. Neste momento, o
professor deve estar preparado para orientar a producéo dos trabalhos. Em relagao

a elaboracao do material, Bordini e Aguiar (1993, p.70) esclarecem que

o resultado do projeto criativo, que vird solucionar o problema sentido,
podera ou ndo ser um texto literario. Importa, nesse método, que a literatura
apareca como campo de observacdo, modelo formal e temético do mundo.
Se a caréncia for suprimida por uma acéo social, por exemplo, essa acao
terd suas raizes na experiéncia do sujeito com a literatura enquanto
interpretacao da realidade, mesmo que a produgéo final ndo seja literaria.

Por fim, o trabalho construido deve ser divulgado, ultrapassando os limites da
sala de aula. Com isso, o projeto criador pode mobilizar novas pesquisas, além de
estimular o aluno a enfrentar os problemas por ele encontrados, pois este buscou
transformar a realidade em que vive, para uma realidade almejada.

A terceira metodologia elencada pelas autoras é o método recepcional, no
gual o professor trabalha, inicialmente, com temas de interesse e/ou obras familiares
a turma, para, entdo, partir ao seu objetivo, que é o exercicio de ampliar as
experiéncias de leitura do aluno. Ao aproximar o ato de ler aos interesses do aluno,

o docente promove um encontro de sentidos nesta atividade. Porém, o processo



36

apenas comeca desta forma, pois, ap6s as leituras iniciais, sdo realizados

guestionamentos ao horizonte de expectativas do aluno que, ao se deparar com

leituras distantes de seu conhecimento, embarca em um processo de transformacéao

e ampliacdo deste horizonte.

Aguiar e Bordini (1993) determinaram cinco etapas necessérias para a

efetivagdo da metodologia:

a) Determinacdo do horizonte de expectativas: momento em que o professor

observa as preferéncias dos alunos quanto a assuntos e tematicas que
podem ser trabalhadas. A partir disso, o professor decide qual tema pode ser
explorado, a fim de prever estratégias de ruptura e transformacao deste.

b) Atendimento do horizonte de expectativas: o professor promove experiéncias

com textos literarios que satisfacam necessidades da turma, de acordo com a
tematica preferida dos alunos.

Ruptura do horizonte de expectativas: este momento sera dedicado para
causar estranhamento ao aluno, tirando-o da zona de conforto, por meio de
textos e atividades de leitura que abalem as certezas e costumes da turma,

seja em termos de literatura ou de vivéncia cultural.

d) Questionamento do horizonte de expectativa: fase em que o professor

promove com a classe uma discussdo de comparacao entre os textos lidos,
verificando que conhecimentos escolares ou vivéncias pessoais
proporcionaram o grau de reflexdo requerido para cada texto. A partir disso,
os alunos irdo usar esse conhecimento para o seu entendimento, abrindo
caminhos para solucionar os problemas encontrados, sendo assombrado e

surpreendido perante o texto.

e) Ampliagdo do horizonte de expectativa: na ultima etapa do processo, 0S

alunos tomardo consciéncia das alteracdes e aquisicdes obtidas através da
experiéncia com a literatura. Agora, com mais bagagem literaria, os alunos
partem para a busca de novos desafios, verificando que as exigéncias de
leitura alcancaram niveis mais complexos.

Desta forma, ha um processo envolvente, pois o método parte dos

conhecimentos ja presentes no repertorio do discente para entdo provocar a

necessidade de novas vivéncias literarias, expandindo as experiéncias do sujeito.

Nesse cenério, o estudante participa da concretizacdo de sentidos no texto,

deixando de lado a leitura regulada, a qual se pauta em um significado unico. De
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acordo com Bordini e Aguiar (1993, p.91), o final de uma sequéncia “é o inicio de
uma nova aplicacdo do método, que evolui em espiral, sempre permitindo aos
alunos uma postura mais consciente com relagao a literatura e a vida”.

Em seguida, as autoras descrevem o método comunicacional. O ensino de
literatura utilizando esta metodologia objetiva orientar o aluno sobre as inUmeras
possibilidades de jogos comunicativos nos textos, preparando o discente a perceber
e trabalhar com as diversas mensagens dos textos literarios, como também a
comunicacao além do texto.

O trabalho comunicacional literdrio é composto por elementos do ato
comunicativo: o livro € o suporte ou canal da comunicacdo; o contexto € delimitado
guando a obra foi escrita ou no ato da leitura; a mensagem é obra em si (escrita ou
oral); o emissor € o0 autor e 0 receptor € o leitor. Aguiar e Bordini (1993) reforcam
que este método é desafiador, pois, o trabalho envolve todos os elementos
caracterizados acima, os quais séo identificados no momento da leitura. Além disso,
estes sdo de carater multiplo e variado, de acordo com tempo e espaco que serao
estudados, revelando a complexidade desta perspectiva.

Assim como o0s demais métodos retratados pelas pesquisadoras, o
comunicacional também considera a realidade do aluno, uma vez que o professor
atendera as necessidades de linguagem levantadas por eles. Os textos que serédo
trabalhados devem estar de acordo com as caréncias de informacdo e praticas
diagnosticadas pela turma, sendo variados o suficiente, para dialogar com o trabalho
comunicacional.

ApoOs a sala ter discutido o objetivo comunicativo dos textos, é feita uma
selecdo dos que mais Ihes interessaram. A partir disso, o professor pode sugerir a
obra literaria a ser trabalhada e com a definigéo, orientar o uso de um roteiro para a
identificacdo dos elementos do jogo comunicativo que estdo no texto literario,
estruturando dados concretos sobre a obra. Para compor este trabalho, o professor
pode apresentar diferentes atividades ludicas e de reflexdo, entre elas, debates,
dindmicas de dramatizag&o, entre outros.

Na préxima etapa, como descrevem Bordini e Aguiar (1993, p.114), “o texto
literario, objeto de andlise mais detida, serve como diretriz para o exame das formas
de manifestacdo da funcdo predominante nos demais textos-objetos, a fim de
localizar o género de comunicagdo com o qual o aluno esta se deparando”. Em

outras palavras, o aluno precisa revisitar o levantamento feito anteriormente, para
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estar consciente do objetivo do autor e o resultado que a mensagem da obra
provocou no leitor.

Além desse, outro objetivo deste método é propiciar o reconhecimento, a
partir das funcdes predominantes encontradas no texto, de textos literarios ou nao,
implicando no amadurecimento de leitura dos fatores que envolvem o texto, o
contexto e suas inter-relagdes.

O dltimo método exposto € o semioldgico, o qual prevé a pluralidade de
valores que fazem parte da sociedade. Como metodologia, 0 método semioldgico,
conforme Bordini e Aguiar (1993, p.136): “E um ensino que traz para a sala de aula a
efetiva efervescéncia dos entrechoques classiais, sem procurar pasteuriza-las como
€ habito na escola brasileira, e valendo-se dela para instrumentalizar o aluno a
ocupar um lugar ativo e critico na sua comunidade”.

O método defende que ndo ha troca de comunicacéo neutra, ha sempre uma
ideologia que interfere, por isso, o intérprete deve estar instrumentalizado para
decifrar este jogo ideolégico que ele como ser social faz parte. De acordo com
Bordini e Aguiar (1993, p.138):

Todo o ato de linguagem é, pois, um dialogo de ideologias, que s se torna
possivel pela presenca, mesmo implicita, do outro. Qualquer texto traz, de
um lado, os interesses daquele que o produz e, de outro, os que ele supde
serem do publico, bem como interesses divergentes, consignados ao texto
por quem o lé.

Esta metodologia possui algumas etapas, sendo elas:
1. a coleta de textos culturais diversificados, respeitando a multiplicidade de
producdes da sociedade;
2. aquisicdo das regras do jogo semiolégico, em que o professor deve oferecer
inimeros géneros para leitura, provocando os alunos a notarem 0s elementos que
compde a linguagem utilizada nos textos;
3. reconhecimento do wuso intencional das linguagens, compreender a
intencionalidade do autor perante o publico, refletindo os valores ideoldgicos que o
constituem;
4. analise das intencdes como formadoras ou emancipatérias dos textos, o aluno
analisara dentre as representacdes ideoldgicas sendo elas motivadoras a serem

contestadas ou imposicdes para serem aceitas;
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5) interacdo dos sujeitos com os textos, o aluno deve dialogar com o texto,
discutindo suas perspectivas, de acordo com suas experiéncias, em outras palavras,
uma leitura criadora.

Enfim, Bordini e Aguiar (1993, p.142) consideram que: “Desse modo, o ensino
de literatura pode assumir foros de transformagdo social, gerando cidadaos
conscientes de sua situacao de sujeitos da Historia de seu povo e desmitificando as
relagdes do individuo com o grupo social”.

Portanto, o estudo tedrico-pratico sistematizado por Aguiar e Bordini (1993) é
resultado de pesquisas realizadas com o objetivo de conhecer e compreender a
realidade do ensino de literatura, que possibilitaram a discusséo e a reflexado sobre a
aplicacao das técnicas propostas e, deste modo, constatou-se que tais metodologias
sao alternativas para contribuicdo das praticas dos professores.

Outras estratégias de relevancia construidas para o ensino de literatura foram
definidas por Silvio Gallo (2003). A fragmentag&o do saber foi o problema levantado
pelo autor como agente de uma perspectiva limitada do conhecimento. Desta forma
a interdisciplinaridade, surge na tentativa de desvendar e suprir a necessidade de
compreender o elo entre as diferentes disciplinas. Porém, ndo somente a barreira
entre as disciplinas devem ser derrubadas, mas também se deve buscar didlogo nas
areas de formacéo especificas dos docentes.

Portanto, esta fragmentacao € reflexo de uma visao tradicional da producéo
do saber, a qual é fundamentada pela concepcdo cartesiana, em que O
conhecimento precisa ser decomposto para ser compreendido, o que leva ao
reducionismo da realidade. Tal mentalidade prevalece sobre as ciéncias que
determinam saberes em sistemas hierarquicos, como uma forma de controle e
classificagdo, todavia, estes conceitos foram questionados e a partir destes,
construido outros, aceitando a multiplicidade do pensamento, sendo entdo, um
sistema de incertezas.

Por tais razdes ha a necessidade de novas concepg¢bes, com isso, Gallo
(2003, p.86) salienta qual seriam suas referéncias para conceber uma educacao
rizomatica: “Aqui Deleuze nos motiva o pensamento com o conceito de rizoma,
criado com Guattari no final dos anos 1970”. Assim, baseado em tais autores, Gallo

(2003, p.93) organiza a metéafora do rizoma:
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[...] a relagdo intrinseca entre as vérias areas do saber, representadas cada
uma delas pelas inimeras linhas fibrosas de rizoma, que se entrelacam e se
engalfinham formando um conjunto complexo no qual os elementos
remetem necessariamente uns aos outros e mesmo para fora do préprio
conjunto. Diferente da arvore, a imagem do rizoma ndo se presta nem a
hierarquizacdo nem a ser tomada como paradigma, pois nunca ha um
rizoma, mas rizomas, na mesma medida que o paradigma, fechado, paralisa
0 pensamento, o rizoma, sempre aberto, faz proliferar pensamentos.

A partir da definicdo do rizoma, Gallo elenca seis principios que o compde,
sendo eles: principio de conexdo, principio de heterogeneidade, principio de
multiplicidade, principio de ruptura assignificante, principio de cartografia e principio
de decalcomania. Dentre estes principios o autor elucida que o rizoma é um sistema
aberto, ou seja, em que as areas do saber estabelecem rela¢cdes com outras areas
sem restricdes, estando em permanente interacdo. Além disso, este conjunto
complexo é heterogéneo, sendo a diversidade parte das linguagens que compde o
conhecimento.

Outro ponto é a multiplicidade. O conhecimento complexo ndo comporta uma
metodologia puramente disciplinar, e sim multipla e diversa, pois, sendo complexo é
formado por conjuntos. Também, os campos de saberes estdo em um processo de
construcdo constante, ndo admitindo modelos fechados, pois sdo abertos a
mudanca, reflexdo e reorganizacdo. E com isso, a teoria do conhecimento,
metaforizada como rizoma, possibilita a desconstrucdo, para descobrir 0 novo,
regenerando o saber.

Por fim, Gallo (2003, p.97) considera a necessidade da transversalidade no

curriculo, salientando os seguintes pontos:

Para a educacéo, novamente as implicacdes séo profundas. A aplicacdo do
paradigma rizomatico na organizagdo curricular da escola significaria uma
revolugdo no processo educacional, pois substituiria um acesso arquivistico
estanque ao conhecimento que poderia, no maximo, ser intensificado
através dos transitos verticais e horizontais de uma acéo interdisciplinar que
fosse capaz de vencer todas as resisténcias, mas sem conseguir vencer, de
fato, a compartimentalizacdo, por um acesso transversal que elevaria ao
infinito as possibilidades de transito por entre os saberes. O acesso
transversal significaria o fim da compartimentalizacdo, pois as "gavetas"
seriam abertas; reconhecendo a multiplicidade das areas do conhecimento,
trata-se de possibilitar todo e qualquer transito por entre elas.

Outro autor que contribui para o ensino de literatura é William Cereja (2005), o
gual vem acrescentar seu olhar critico sobre o papel secundario dado a literatura no
ensino médio, levantando a premissa de que o objeto central das aulas de literatura,

que deveriam ser o texto literario, é substituido por uma concepcao do conteudo
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pelo conteddo, em que o professor reproduz um discurso somente didatico e o aluno
0 recebe passivamente, ndo havendo reflexdo e desenvolvimento da criticidade,
aspectos fundamentais no trabalho com a literatura.

A metodologia, de perspectiva dialégica do texto literario, apresentada por
Cereja, esta aliada a abordagem historiogréfica, com o objetivo de diminuir o
distanciamento entre uma proposta diacronica e sincronica da literatura. Dentro
desta concepcdao de literatura, o inicio das atividades pode ser feito a partir do tema
gerador ou do movimento literario, tendo como objeto de trabalho os textos literarios.
Ao priorizar o trabalho com o tema, o professor pode propor o didlogo entre textos
de diferentes épocas ou optar por explorar textos diferentes de um mesmo periodo.
Outra possibilidade é investir nas diferentes leituras do texto estudado e investigar
em demais textos possiveis relacdes, com foco no estudo dialdgico.

Em relacéo ao trabalho com os textos Cereja (2005, p.166) indica que:

Na definicdo dos objetos de trabalho — os textos -, um deles pode ser
tomado como ponto de partida para o estabelecimento de movimentos de
leitura diacrénicos (para tras e para frente na linha do tempo) e sincrénicos
(que aproximem autores de diferentes épocas mas com projetos estéticos
semelhantes); ou, ainda, um texto permita cruzamentos com textos
contemporéneos a ele.

Nessa proposta, o professor promove o encontro de diferentes contextos de
producdo, momentos literarios, obras de diferentes autores, por meio de um didlogo
entre os textos trabalhados, explorando os elementos internos e externos que o
constituem, além de relaciona-los e compara-los, para a formacdo de um leitor
capaz de entender o sentido da obra em uma visdo diacronica e sincrénica.

Desta forma, Cereja (2005) propbe o0 ensino de literatura com uma
perspectiva dialogica, apontando caminhos alternativos de ensino, para contribuir
efetivamente para o desenvolvimento de capacidades leitoras. Segundo o autor,
fator indispensavel a vida profissional e ao exercicio da cidadania.

Cosson (2006), ja citado acima, é outro pesquisador que reprime a ideia de
uma literatura reducionista, propondo uma concepc¢éo que fosse além das praticas
literarias por si sO, mas que alcancem a relacdo viva entre a educacéo literaria e as
praticas sociais que estdo a ela relacionadas. Cosson (2006, p. 12) defende o
letramento literario como essencial para a formagéo integral do sujeito, “Uma

comunidade que se constroi em sala de aula, mas que vai além da escola, pois
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fornece a cada aluno e ao conjunto deles uma maneira prépria de ver e viver o
mundo”.

Com base no que foi apontado pelo autor, o ensino da literatura deve ter, em
primeiro lugar, o foco na experiéncia do literario, em outras palavras, a importancia
na leitura do texto. Ou seja, em sala de aula, o professor deve construir 0 processo
de letramento literario, priorizando o desenvolvimento da criticidade no aluno,
superando a leitura superficial do texto. Em segundo lugar, a literatura como
conjunto de sistemas, sendo assim, o professor deve ter uma visao polissistémica do
trabalho com literatura, compreendendo as vérias manifestacdes literarias. Em
terceiro lugar, deve seguir o principio do letramento literario, com o objetivo de
formar leitores com experiéncias que contribuem para a formac¢do da comunidade
leitora que os envolvem.

Diante disso, se faz necessério o ensino de literatura com a motivagdo de um
movimento continuo de leitura, com préaticas que iniciam de saberes proximos aos
alunos para entdo, expandi-los, buscando a consolidacdo destes conhecimentos
pelo aluno, ampliando seu repertorio cultural. A partir da concepcéo de letramento
literario, o autor faz a introducéo de suas propostas de trabalho: sequéncia basica e
sequéncia expandida, as quais sdao denominadas exemplos de (Cosson, 2006, p.48)
“[...] possibilidades concretas de organizagdo das estratégias a serem usadas nas
aulas de Literatura no ensino basico”.

A sequéncia basica possui quatro passos: motivacdo, introducdo, leitura e
interpretacdo. A primeira etapa é a motivagcao. Primeiramente, para motivar o aluno
€ necessaria a construcao de questdes geradoras, a partir da construcdo de uma
situacdo problema, posicionando-se perante uma temética. A aproximacao do aluno
para com a obra ndo precisa ser, como regra, de ordem tematica, mas € geralmente
utilizada. E cabe ao professor, perceber se a etapa da motivagdo esta contribuindo
para o processo de letramento literario.

O exercicio de leitura literaria necessita de uma preparacdo, ndo € uma acao
mecéanica, mas planejada, ou seja, o professor deve estimular as habilidades
necessarias para que o0 aluno construa seu proprio caminho em direcdo a
competéncia de leitura literaria, pois, segundo Cosson (2006, p.56) “[...] a motivagao
prepara o leitor para receber o texto, mas nao silencia nem o texto nem o leitor”.

O segundo momento € o da introducédo, em que o professor ira apresentar o

autor e a obra. Para tanto, as informacdes devem ser expostas de uma forma a
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aproximar a turma da obra e do autor, provocando a curiosidade da leitura. Entre as
estratégias colocadas pelo autor esta a leitura coletiva dos elementos paratextuais.
Com isso, o0 manuseio da obra € importante para agucar a construcdo de hipoteses
sobre o texto literario, podendo ser desenvolvido um trabalho com a habilidade de
fazer relacdes das expectativas prévias dos alunos e depois retornar a elas quando
a leitura for finalizada. Conforme Cosson (2006), a funcdo da introducdo é
possibilitar que o aluno receba positivamente a obra, realizando incursées em sua
materialidade.

A etapa denominada leitura é essencial na proposta de letramento literario,
visto que, para o autor (2006, p.62):

A leitura escolar precisa de acompanhamento porque tem uma dire¢do, um
objetivo a cumprir, e esse objetivo ndo deve ser perdido de vista. Nao se
pode confundir, contudo, acompanhamento com policiamento. O professor
ndo deve vigiar o aluno para saber se ele esta lendo o livro, mas sim
acompanhar o processo de leitura para auxilia-lo em suas dificuldades [...].

Ao longo do periodo de leitura da obra, o professor precisa organizar formas
de estabelecer trocas de experiéncias entre a turma sobre o que esta sendo lido.
Cosson denomina este momento de intervalos de leitura, quando séo discutidas
informagdes que merecam destaque ou debatidos questionamentos que surgiram ao
longo do texto literario, para isso, o docente pode adaptar atividades, de acordo com
o perfil da turma. As informacdes trocadas nas aulas ndo substituem a experiéncia
do ato de realizar a leitura literaria (experiéncia Unica), jA que o sentido do texto &
construido a partir da relagéo entre leitor e a obra.

A interpretacdo € a fase seguinte da sequéncia basica e, de acordo com
Cosson (2006, p.64): “A interpretagcao parte do entretecimento dos enunciados, que
constituem as inferéncias, para chegar a construcado do sentido do texto, dentro de
um dialogo que envolve autor, leitor e comunidade”. Ha dois momentos que integram
a interpretacao: o primeiro momento € o interior e 0 segundo é 0 momento externo.

O momento interno consiste na etapa em que o leitor apreende a obra de
forma global, conquistado ao final da leitura, apds a decifracdo de cada palavra e de
todos os capitulos que compde a obra. Cosson (2006) define esta parte da
interpretacdo como o “encontro do leitor com a obra”, visto que, a experiéncia da
leitura literaria é insubstituivel, a qual envolve o sujeito como um todo, contribuindo e

enriqguecendo na formag&o como leitor.
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Ademais, este encontro, entre leitor e texto, € realizado durante cada
descoberta na obra. Assim se torna um reencontrar-se permanente, pois o leitor ir4
construir novas perspectivas sobre a obra ao longo desse processo, que vai do
encontro, ao perder-se e reencontrar-se nos sentidos construidos sobre o texto.

J& o0 momento externo, € a etapa em que se distingue a leitura independente
e a leitura construida em sala de aula, pois, o leitor quando faz a leitura por si so,
independe de uma interpretacdo com trocas de sentido com o outro, ndo ha um
objetivo definido, € algo que se completa por si s6. Diferente da leitura construida na
escola que é delineada por objetivos e busca o compartilhar de sentidos da obra.

Com isso, este segundo momento da interpretacdo, que consiste na
possibilidade de troca de diferentes perspectivas de sentido do texto, é
indispensavel, pois o aluno percebe-se parte integrante de uma comunidade, sendo
que o coletivo contribui para a ‘ampliacéo e fortalecimento dos horizontes de leitura’.

Para concretizacdo desta etapa da sequéncia béasica é fundamental a
conducéao do trabalho, apesar disso, ndo deve ser um processo imposto. O professor
deve mediar o processo de troca das interpretac6es construidas pelos alunos, ja que
ndo h& uma Unica interpretacdo aceitavel, mas, também, nem toda interpretacdo é
valida.

Um principio das atividades de interpretacdo é o registro da mesma, ou seja,
a “externalizacao da leitura” como utilizado pelo autor. A atividade permite que o
aluno organize suas interpretacdes por meio de um registro e transmita iSso aos
colegas, professores e comunidade escolar. O resultado deste compartilhar & a
ampliacdo de horizontes de leitura pelos participantes, pois, € uma troca intensa de
experiéncias de leitura capaz de desvelar novas perspectivas da obra, ou, detalhes
nao percebidos na leitura individual.

A outra sequéncia sugerida por Cosson € a sequéncia expandida que segue
uma estrutura semelhante a da sequéncia basica. O autor sugere a aplicacdo da
sequéncia basica no ensino fundamental e a sequéncia expandida no ensino médio,
além disso, o autor as diferencia, agregando novas etapas para a sequéncia
expandida, aprofundando o trabalho com o tema gerador.

Deste modo, ao retratar os elementos da sequéncia expandida, o pesquisador
fornece novos exemplos de atividades e relata experiéncias vivenciadas. A principio,
as trés primeiras etapas (motivacdo, introducdo e leitura) ocorrem como na

sequéncia basica, apenas é acrescentado mais possibilidades de atividades ao
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professor, mas o objetivo € 0 mesmo. A partir da interpretacdo, sdo incluidas novas
fases para o desenvolvimento da sequéncia expandida. Por exemplo, ha duas
interpretacdes: a primeira € mais genérica e a segunda trabalha-se um aspecto
especifico da obra. Na primeira, o professor deve promover espaco para as
consideracOes levantadas pelos alunos sobre o sentido global da obra e ao propor a
atividade de registro, de acordo com Cosson (2006, p.84): “o papel do professor é
apenas de estabelecer as balizas para a producao do texto e ndo o de participar da
elaboracao dele”.

Entre a primeira interpretacdo e a segunda hd o momento de
contextualizacdo. Segundo o autor, é uma etapa de aprofundamento da leitura,
utilizando os diversos contextos que a obra possui. Com isso, sdo elencadas sete
contextualizacdes, que podem ser utilizadas pelo professor, de acordo com a obra
trabalhada: contextualizacdo tedrica, contextualizacdo histérica, contextualizacdo
estilistica, contextualizagdo poética, contextualizacdo critica, contextualizacdo
presentificadora e contextualizacdo tematica.

A segunda interpretacao busca explorar aspectos especificos da obra. Assim,
os estudos realizados no momento da contextualizacdo sdo imprescindiveis para
agregar a esta nova etapa, estando assim interligadas. O registro das pesquisas
feitas pelos alunos é imprescindivel, como resultado do trabalho construido desde a
primeira etapa da sequéncia e visa o compartiihamento dos aprofundamentos
realizados.

E por fim é realizada a fase de expansdo, em que Cosson (2006, p.94)

esclarece que:

Com a segunda interpretacao, encerra-se o trabalho de leitura centrada na
obra e é chegado o momento de se investir nas relagbes textuais. E esse
movimento de ultrapassagem do limite de um texto para outros textos, quer
visto como extrapolacdo dentro do processo de leitura, quer visto como
intertextualidade no campo literario, que denominamos de expansédo. Desse
modo, expansédo busca destacar as possibilidades de dialogo que toda obra
articula com os textos que a precederam ou que lhes sdo contemporaneos
ou posteriores.

Assim, cada atividade de registro deve estar de acordo com o perfil e faixa
etaria da turma, além de fazerem parte de um processo envolto por objetivos e
textos trabalhados nas sequéncias pelo professor.

Outra pesquisa significativa realizada foi a desenvolvida pela professora
Hiudéa Tempesta Rodrigues Boberg, com a ajuda da professora Rafaela Stopa, a
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partir dos trabalhos realizados com o Grupo de Pesquisa Literatura e Ensino criado
em 2003 na ainda Faculdade Estadual de Filosofia, Ciéncias e Letras de
Jacarezinho, hoje integrada com a Universidade Estadual do Norte do Parana. O
Grupo de Pesquisa buscou propostas metodologicas para o ensino de literatura que
auxiliem o trabalho do professor, provocando a reflexdo de sua pratica.

Diferente dos autores mencionados ao longo do texto, em que propunham
metodologias para o ensino de literatura, as pesquisadoras Hiudéa Tempesta
Rodrigues Boberg e Rafaela Stopa sintetizam trés das varias metodologias expostas
ao longo deste estudo: a sequéncia basica, de Rilldo Cosson; a proposta dialdgica,
de William Cereja e a proposta rizomética, de Silvio Gallo, com o objetivo de mostrar
gue ha metodologias didaticas possiveis de serem aplicadas, provocando o
professor a refletir sua pratica nas aulas de literatura.

A obra é organizada em trés capitulos, sendo que o primeiro é referente a
parte histérica das producbes voltadas para o ensino de literatura no Brasil. No
segundo capitulo, as autoras organizam uma sintese das trés abordagens
metodoldgicas citadas anteriormente e o terceiro capitulo € subdividido no exemplo
de varias propostas didaticas em torno das sequéncias exploradas. As autoras
propdem reflexdbes sobre cada sequéncia apresentada, instigando a criticidade do
leitor frente as metodologias.

A importancia desta obra é o poder de sintetizar e unir varios fatores que séo
essenciais para o conhecimento do professor, que busca renovar a formacéo, tendo
acesso a inumeras obras que fazem parte da histéria do ensino da literatura. A obra,
além de ter contato com a organizacdo dos procedimentos de trés abordagens
metodoldgicas que sao ricas alternativas para o trabalho em sala de aula, traz, por
fim, exemplos de préaticas que sdo essenciais para orientacdo do docente que
necessita do compartilhamento de ideias para fortalecer a sua construcédo diaria
como mediador do conhecimento.

Como concluem Boberg e Stopa (2012, p.38):

Ao final das diferentes leituras que empreendemos, vemos que,
naturalmente, as publicacfes apresentam avancos e retrocessos, algumas
sd0 mais ousadas, outras, mais convencionais, mas nada que tire a
validade dessas tentativas. E importante que haja livros, para que também
concepcdes e metodologias possam ser avaliadas.

Portanto, cada proposta para o ensino de literatura expostas neste trabalho

séo alternativas para a orientacdo das a¢fes pedagogicas do professor de ensino de
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lingua e literatura. A reunido destas metodologias possibilita ao docente avaliar e
explorar os procedimentos utilizados para dinamizar sua préatica conforme o perfil de
seus alunos, podendo ser adaptadas com o objetivo de atingir o interesse e
despertar a continuidade do trabalho com a literatura. De qualquer maneira,
independente da opgado metodoldgica de ensino, ela deve estar comprometida com a
formacao de leitores competentes para as necessidades do mundo contemporaneo.

3.2 METODOLOGIAS PARA O ENSINO DE LINGUA

O uso da literatura em sala de aula possibilita a exploracdo das
potencialidades da linguagem como um todo, abrangendo leitura e escrita em
diferentes praticas sociais, assim como o processo de formagdo humana, que vai
além do desenvolvimento do sujeito-aluno.

Uma vez que o proposito deste estudo € unir literatura e lingua no trabalho
em sala de aula, faz-se necessario a inclusdo da proposta de ensino de que a
fundamenta. Assim, a proposta que completa este trabalho aliando lingua e literatura
€ a sequéncia didatica de Schnewly e Dolz (2004, p.82), os quais a definem como
“‘um conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno
de um género textual oral ou escrito”.

O ensino de géneros de texto é fundamental para o trabalho com a lingua em
sala de aula, pois 0s géneros correspondem a lingua em uso, em situagdes reais de
comunicacdo, 0 que permite ao aluno uma apropriagdo mais ampla e funcional de
sua propria lingua. Desta forma, visa-se a autonomia do aluno no processo de
interacdo, adequando-se as multiplas situagbes comunicativas, necessarias para as
praticas sociais.

Logo, a proposta de Schnewly e Dolz é estruturada em algumas etapas. A
primeira € a apresentacdo da situacdo, em que é explicada detalhadamente a
tarefa a ser executada. Este primeiro momento de exposicdo ao género que sera
trabalhado possibilita ao aluno construir hipéteses sobre a situacdo de comunicacao
gue irdo explorar a partir da atividade de linguagem a ser realizada.

Os autores segmentam esta etapa em dois aspectos. Primeiramente, ha a

dimensé&o do projeto coletivo de producdo de um género oral ou escrito, em que €



48

fundamental apresentar um problema de comunicacdo bem definido, esclarecendo
0S passos a serem construidos para a produgdo do texto, seja este oral ou escrito.
Para isso, o professor pode utilizar exemplos do género proposto, além de ser
necessario definir os interlocutores e a forma da producdo. O outro aspecto
elucidado pelos autores € dos conteudos, pois, para a aprendizagem significativa, &
essencial que os conteudos tenham sentido e importancia para a turma.

A segunda etapa € reservada para a primeira producao, a qual é construida
com base na etapa anterior, pois, seguindo as instru¢cdes de montagem, o aluno
construira uma producéo inicial do género estudado. Além disso, esse momento
funciona como um diagndstico para que o professor conheca as potencialidades e
dificuldades na realizacdo dos textos, para entdo instrumentalizar o aluno no
desenvolvimento das capacidades de linguagem necessarias ao restante da
sequéncia didatica. Este procedimento € a pratica de uma avaliacao formativa.

Os médulos sédo parte da terceira etapa da sequéncia didatica. Neste estagio
€ desenvolvido um trabalho com a finalidade de capacitar o aluno na superacao dos
problemas verificados na producédo inicial. Cabera ao professor propor guantos
mobdulos forem necesséarios na preparacdo do aluno para a producao final. Os
autores também afirmam que a diversidade de atividades aplicadas € de extrema
importancia, para instrumentalizar os alunos na resolugdo dos problemas
identificados na primeira producdo, garantindo, assim, conhecimentos
indispensaveis para o dominio do género.

O aluno precisa ter bem definido o género trabalhado, o propésito do texto, a
postura que sera assumida e a quem se destina a producao. Outro fator influente na
elaboracdo do texto é a capacidade de sistematizar as informacgdes, organizar o
conteddo e o uso da linguagem adequada, de acordo com a estrutura do género
trabalhado.

A Ultima parte € destinada a producdao final, em que o aluno aplicara o que
aprendeu ao longo do processo. Conforme os autores, esse momento possibilita a
realizagdo de uma avaliacdo somativa, utilizando critérios coerentes com o0s
elementos abordados durante toda a sequéncia. Este trabalho permite ao aluno
fazer parte do processo de aprendizagem, avaliando os conhecimentos construidos
por meio da producao final.

Dessa maneira, a presenca da proposta de Schnewly e Dolz contribui

significantemente para a construcdo da sequéncia didatica aqui proposta, aliando
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lingua e literatura, completando, assim, a pesquisa das estratégias para tal
construcdo, a qual sera apresentada com maior profundidade no capitulo seguinte.
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4 ARTICULANDO LITERATURA E LINGUA: UMA PROPOSTA DE ENSINO

O propésito deste capitulo € apresentar uma sequéncia didatica para o ensino
de literatura e lingua, com base nos autores que compdem o referencial tedrico
deste trabalho, mas principalmente, fundamentada nos estudos em relacdo ao
Método Recepcional, de Aguiar e Bordini (1993), letramento literario, de Cosson
(2006) e sequéncia didatica, de Schnewly e Dolz (2004).

O formato de organizacdo da sequéncia de atividades foi constituido pelas
etapas que estruturam o método recepcional, de acordo com a seguinte ordem:

1. Determinacédo do horizonte de expectativas.
Atendimento do horizonte de expectativas.
Ruptura do horizonte de expectativas.
Questionamento do horizonte de expectativas.

ok~ 0N

Ampliacdo do horizonte de expectativas.

A partir desta configuracdo e objetivo de cada etapa, contemplados no
capitulo anterior, serdo aliadas as perspectivas do letramento literario, as quais
estdo em consonancia com o método recepcional, sendo visivel isso na afirmacédo
de Cosson (2006, p. 35): “é papel do professor partir daquilo que o aluno ja conhece
para aquilo que ele desconhece, a fim de proporcionar o crescimento do leitor por
meio da ampliacdo de seus horizontes de leitura”.

E para fundamentar a parte dedicada ao trabalho com a lingua, foi adaptada
na proposta de ensino aqui apresentada os estagios de producdo de um género,
baseando-se nos pressupostos tedricos desenvolvidos por Schnewly e Dolz, quando
propdem as fases para o trabalho com géneros textuais em sala de aula.

O tema gerador escolhido para a construgcdo desta sequéncia foi
“Desconstrucdo dos contos de fadas tradicionais:questionamentos dos esteredétipos
construidos socialmente”. As atividades foram planejadas para uma turma de 6° ano
do ensino fundamental. Para tanto, o objetivo que delineia a proposta € apresentar
diversos contos de fadas (tradicionais e modernos) com diferentes perspectivas,
para instigar o interesse do aluno pela compreensdo das obras e troca de
experiéncias em torno das atividades de leitura e escrita, buscando o
desenvolvimento de habilidades e competéncias necessarias para um leitor maduro.
A finalidade da elaboracédo de uma sequéncia com propostas de atividades é

contribuir para o trabalho do professor, possibilitando o contato do docente a novos



51

métodos de ensino. Além de esclarecer a forma de como proceder diante destas
novas metodologias, através das praticas desenvolvidas ao longo da sequéncia
didatica. Diante dessa questao, Boberg e Stopa (2012, p.12) relatam que: “Tal como
em outras areas, o que mais atormenta o professor da disciplina € o “como fazer”
diante de propostas novas, fato completamente ignorado pela maioria das
secretarias de educacao do pais”. Por tal razdo, o desenvolvimento da sequéncia
didatica aqui apresentada € uma sugestdo para o professor construir novas
propostas ou colocar em pratica as atividades aqui presentes, realizando as devidas
adaptacdes ao perfil e realidade das turmas com que trabalha. Em seguida, sera
apresentada uma sequéncia didatica do Método Recepcional, aliada a sequéncia

basica proposta por Rildo Cosson e a sequéncia didatica de Schnewly e Dolz.

4.1 SEQUENCIA DIDATICA: Procedimentos Metodologicos

12etapa: Determinacao do horizonte de expectativas: 1 aula.

Segundo Aguiar e Bordini (1993), a escolha do tema gerador para a
sequéncia deve partir dos assuntos de interesse da turma, com isso, o professor
deve propor o inicio do trabalho utilizando o topico identificado como relevante e que
provoque a curiosidade dos alunos. Desta forma, o tema envolvendo os contos de
fadas foi escolhido por ser um género que circula entre os grupos de leitores desta
faixa etaria (10 — 11 anos), visto que séo trabalhados nas séries anteriores e ainda
assim, causam fascinio e despertam a curiosidade quando abordados.

Deste modo, a primeira aula sera destinada a apresentacdo dos contos de
fadas tradicionais, para que os alunos iniciem a reflexdo sobre a estrutura e
elementos que os compdem. Outro aspecto que deve ser identificado, por meio da
comparacao das leituras a serem realizadas, é a linearidade que constitui essas
narrativas. Nesta primeira etapa, as obras utilizadas para a realizacdo das atividades
serdo: Cinderela ou O sapatinho de vidro, de Charles Perrault, Branca de Neve, A
Bela Adormecida, Rapunzel e Chapeuzinho Vermelho, de Jacob e Wilhelm Grimm.

O professor fard uma exposicao dos titulos das obras citadas acima, ativando

o conhecimento prévio dos alunos, para entdo realizar uma breve dinamica. Em
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grupos, os alunos receberdo imagens correspondentes as narrativas para que
identifiguem o conto e, apoOs relacionarem a imagem a obra, fardo a leitura da
mesma.

Entdo, o professor ira propor que os alunos, ainda em grupos, facam o
registro da sequéncia dos fatos narrados na histéria, para apresentacao oral. Desta
forma, toda a turma tera contato com todos os contos, j& que, os alunos podem nédo
conhecé-los ou néao recorda-los. No final da aula, pode-se iniciar uma discussao
sobre outros contos que os alunos conhecam, refletindo sobre os contos tradicionais
lidos em sala e os contos modernos que a turma possa conhecer. Além disso, 0
professor pode introduzir questionamentos quanto aos estere6tipos que envolvem as
princesas dos contos de fadas tradicionais, destacando que, geralmente, é
enfatizada a descricdo das caracteristicas fisicas de cada princesa. Assim, €&
construido um “padrédo de beleza” configurado pelos contos tradicionais, sendo
possivel a reflexdo quanto a existéncia de um “padrao de beleza” na sociedade atual
e se este, ainda é parecido com o definido nos contos de fadas.

Nesta motivacdo inicial, devem-se possibilitar atividades diferenciadas,
trabalhando leitura, escrita e oralidade, além de ser interessante 0 uso de elementos
lidicos que aproximem o aluno, despertando o comprometimento nas atividades.
Um exemplo, utilizado na sequéncia foi a sugestdo do uso de um bau, onde estarédo
as imagens das cenas ou objetos marcantes de cada conto a ser trabalhado, sendo
um elemento ludico possivel de ser usado nesta aula.

Conforme Cosson (2006, p. 57), “essas atividades integradas de motivacao
tornam evidente que ndo ha sentido em separar o ensino da literatura do ensino de
lingua portuguesa porque um esta contido no outro”. Durante a realizacdo das
propostas acima, o professor orientard os alunos na produgdo escrita e na

apresentacao oral, dinamizando assim, a pratica de lingua e literatura.

22 etapa: Atendimento do horizonte de expectativas: 2 aulas.

Para a continuacdo da sequéncia, o docente deve buscar materiais que
correspondam com a tematica e estejam atrelados a experiéncias positivas com 0s
alunos. Como definido por Aguiar e Bordini (1993), “o professor precisa perceber os
elementos teméticos ou estruturais que atraem a atencdo e o prazer de seus

alunos”.
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Com base no que foi exposto acima, a proposta é a exibicdo de trechos do
filme “Shrek” (2001), dos diretores Andrew Adamson e Vicky Jenso, com o intuito de
estimular novas perspectivas sobre a construcao dos contos de fadas, empregando
a obra cinematografica como material familiar e do agrado da turma. Para este
estagio da sequéncia sera dedicado duas aulas.

Na primeira aula, ao selecionar alguns trechos do filme, o professor provocara
os alunos a perceber as sequéncias de fatos e a construgcdo destas no filme,
fazendo um paralelo com os contos de fadas trabalhados na aula anterior. A partir
desta discussao, sera realizado um intervalo de leitura, por meio de uma crénica, de
Luis Fernando Verissimo, a qual possui um viés moderno sobre os contos de fada,
para leitura individual. Os intervalos de leitura sdo indicados por Cosson (2006),
como momento em que o professor perceberd a compreensao que os alunos estédo
fazendo sobre as praticas realizadas.

Sendo assim, apos a leitura da crénica, o docente estimulara novas reflexdes,
promovendo a relacdo entre as atitudes da personagem Fiona (princesa do filme
“Shrek”) relacionando com a crdnica, de Luis Fernando Verissimo, despertando
novas perspectivas sobre os contos de fadas contemporaneos. (Anexo 1)

A segunda aula, ainda desta etapa da sequéncia, sera finalizado a exibicao
de trechos do filme “Shrek”, para entdo, promover momentos de discussao sobre as
caracteristicas da historia do filme, enfatizando a desconstrucdo de valores dos
contos tradicionais.

O professor pode elencar varias questdes sobre os esteredtipos que foram
guebrados na obra cinematogréafica com relacdo aos contos de fadas lidos, como por
exemplo, o ogro Shrek como protagonista; a princesa Fiona que espera um principe,
mas, € surpreendida por Shrek, que a resgata, sem nenhum romantismo; e no final,
ao invés do ogro tornar-se um belo principe, o beijo da princesa revela a verdadeira
forma do amor entre os dois, ou seja, Fiona torna-se ogro.

Neste momento, o professor pode fazer relagbes com os pontos refletidos nas
primeiras aulas, em que foi analisada a construcdo de um estereotipo de princesa
nos contos de fadas tradicionais. Assim, devem-se estimular os alunos a
perceberem a ruptura do “padrdao de beleza” que ocorre na trajetéria da princesa
Fiona, a qual encontra a verdadeira felicidade como ogro, visto que, Fiona renuncia
de uma forma fisica aceitavel pelo reino, para viver seu conto de fadas com o ogro
Shrek.
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A partir destas questdes, os alunos serdo provocados a argumentar sobre
suas perspectivas das leituras realizadas e do filme, para que seja construido um
quadro comparativo na lousa, organizando os elementos que diferem os contos e o
filme, atrelando-o aos contos de fada modernos, como sistematizacdo das

atividades.

32 Etapa: Ruptura do horizonte de expectativas: 1 aula.

Para esta fase, é reservada uma aula, em que sera apresentada a obra A
moca teceld, de Marina Colasanti. Conforme, Aguiar e Bordini (1993), “O importante
€ que os textos dessa etapa apresentem maiores exigéncias aos alunos, seja por
discutirem a realidade desautorizando as versdes socialmente vigentes, seja por
utilizarem técnicas compositivas mais complexas”. Os textos utilizados neste
momento devem ir além dos que foram trabalhados nas etapas anteriores, mas, sem
distanciar os alunos do processo.

Primeiramente, o professor organizara a turma em roda, para apresentar a
autora Marina Colasanti, por meio da “contacdo” da sua historia de vida, a principio
omitindo seu nome, para provocar a curiosidade dos alunos e aproxima-los da obra.
Apébs a discussado, mostrar algumas obras da autora, para entdo apresentar o livro
gue sera trabalhado.

Para introduzir o livro, inicialmente, serdo explorados os elementos visuais
gue o compde: capa, contracapa, ilustracdes, entre outros. Segundo Cosson (2006)
esta € uma leitura coletiva do livro, a qual incentiva os alunos a construirem
hipéteses sobre o que ocorrera ao longo do texto, o que pode vir a ser comprovado
ou refutado ao final da leitura da obra, sendo um movimento importante para a
construgédo dos caminhos da leitura literaria que faréo.

Outra sugestao é realizar a discussao sobre o titulo do livro. Neste caso, com
A moca teceld, o professor pode questionar os alunos sobre o entendimento do
titulo, podendo levar para a sala de aula imagens ou fotos de um tear. Tendo a
imagem como referéncia, instiga-los na busca de relacbes com outras historias que
possuam o tear ou outro instrumento semelhante como parte da trama. Os alunos
podem mencionar o conto: Bela Adormecida, de Jacob e Wilhelm Grimm, trabalhado
nas primeiras aulas, o qual possui a roca como objeto magico. Esta é uma

oportunidade para o professor trabalhar o dialogo (intertexto) entre os textos
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literarios. Ainda nesta aula, o professor fara a leitura do conto: A moca teceld e os

alunos acompanharao com o texto.

42 Etapa: Questionamento do horizonte de expectativa: 1 aula.

A quarta etapa € reservada para a construcdo de novas perspectivas diante
dos textos ja trabalhados. Os alunos realizardo uma analise do processo, verificando
0s conhecimentos construidos e quais foram as experiéncias necessarias para
alcanca-los. Aguiar e Bordini (1993) destacam a importancia da troca de vivéncias
neste momento, sendo fundamental o trabalho em forma de discusséo participativa.

Deste modo, nesta aula o objetivo é provocar a reflexdo sobre as
semelhancas e as diferencas entre a obra A moca teceld e os contos de fadas
tradicionais. Para isso, no inicio da aula sera proposta a leitura individual do texto, a
fim de recordar o que foi trabalhado na aula passada. Em seguida, o professor
organizara a turma em roda, para a discussao sobre as primeiras impressdes dos
alunos sobre o conto e realizacdo de uma dinamica. Dentro de uma caixa, havera
varios envelopes com perguntas diversas, que serdo sorteadas na turma, sobre a
obra de Marina Colasanti. O aluno sorteado escolhera um envelope e devera ler e
responder, em voz alta, a questao proposta, para provocar na turma a reflexdo sobre
0 conto.

Entre as perguntas, que foram elaboradas como exemplo, ha questées que
provocam o aluno a refletir sobre a relagdo da moca tecelda com as princesas dos
contos tradicionais, pensando na descricdo das caracteristicas fisicas e funcéo entre
as protagonistas. Outro ponto é questionar a submissdo frente ao casamento,
discutindo as atitudes da mocga tecela ao nao estar satisfeita com seu marido.

Com maior énfase, o professor pode retomar as discussdes entorno do
trabalho que a moca teceld realiza ao tecer seu marido, elucidando que ela
contempla apenas as aparéncias, tecendo um principe segundo o “padrdo de
beleza” externo e ndo desenvolve as qualidades interiores, o que a leva a
decepcionar-se e o desfaz, instigando os alunos a argumentarem sobre isso. Enfim,
sao inumeras as possibilidades de questionamentos que irdo mobilizar a reflexao e

argumentacao da turma.
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52 Etapa: Ampliagéo do horizonte de expectativa: 5 aulas.

Conforme Aguiar e Bordini (1993), nesta etapa os alunos estardao preparados
para leituras mais complexas, pois, através de todo o processo realizado foram
adquiridas experiéncias sobre a tematica trabalhada. Dessa maneira, o professor
deve oferecer textos que ampliam as capacidades de refletir sobre a literatura,
desafiando os alunos a romper com o construido até o momento.

Nesse momento, sera estimulado o interesse da turma para leitura da obra O
fantastico mistério de Feiurinha, de Pedro Bandeira, envolvendo-os na solucdo do
mistério que motiva o conto. Antes desta primeira apresentacdo da obra, serdo
mostrados aos alunos algumas fotos do autor, além de ser lida a apresentacao
pessoal que Pedro Bandeira fez e esta ao final do livro que sera trabalhado.

Também, serd proposto um desafio sobre a constru¢cdo do sumario da obra,
para que a turma reflita sobre a formatacdo do sumario e tentem buscar razbes para
esta configuracao, retornando a este assunto ao final da leitura do livro. Os capitulos
que compdem o sumario possuem denominagdes atipicas, iniciando pelo “Capitulo
Zero” e segue com mais nove capitulos, fracionando a chegada ao ultimo capitulo,
denominado “Capitulo Um”.

Desta forma, serd iniciada a leitura da obra em sala. A obra est& dividida em
onze capitulos. A primeira aula € destinada para a leitura dos dois primeiros
capitulos, sendo o primeiro lido pela professora, seguido de uma breve discussao
sobre os aspectos que compde a obra como: o narrador, o contexto, as personagens
gue iniciam o conto, explorando as primeiras impressodes dos alunos.

Em seguida, sera disponibilizado um periodo da aula para a leitura individual
do segundo capitulo do livro. Com isso, a aula sera finalizada com questionamentos
sobre a compreensdo dos capitulos lidos e a solicitagdo da leitura dos préximos
cinco capitulos para a aula seguinte.

Segundo Cosson (2006), a leitura, como geradora de experiéncia da
aprendizagem é, simultaneamente, um ato individual e coletivo, solitario na
realizacdo do ato da leitura, mas coletivo no momento de construir inferéncias e
perceber os sentidos que ultrapassam os limites entre autor e leitor, mas fazem
parte da sociedade. A leitura é uma troca que ocorre entre 0 mundo préprio € o

mundo do outro. Por isso, € indispensével a construcdo da leitura literaria na escola,
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com objetivo proprio de construgdo de conhecimento e compartilhamento do mesmo,
para explorar novos significados.

Na aula seguinte, ocorrera uma breve retomada das leituras realizadas
anteriormente, revendo, de forma geral, os capitulos que teriam que ser lidos em
casa. Sera encaminhada a leitura individual do oitavo capitulo, o qual introduz o
inicio da contagcdo da histdria da Feiurinha. Para entdo, o professor organizar um
jogral com a turma, para a leitura do nono capitulo, ou seja, uma leitura dindmica e
expressiva feita pelos alunos, promovendo o envolvimento coletivo sobre a
descoberta do conto de fadas de Feiurinha.

Para concluir a leitura da obra, o professor fara a leitura dos dois capitulos
finais e iniciara uma discussdo geral sobre as novas perspectivas trazidas pela
leitura da obra O fantéstico mistério de Feiurinha, de Pedro Bandeira, fazendo
comparacdes sobre as primeiras leituras dos contos de fadas tradicionais e o conto
lido.

Na oitava aula, o professor retomara as questées levantadas pelos alunos
durante as discussdes nas aulas anteriores, enfatizando assuntos como: a validade
dos padrbes de beleza (na ficcdo e na realidade) e a importancia da cultura escrita
para sobrevivéncia das histérias através do tempo, 0s quais estdo em destaque na
obra.

Para relacionar as discussodes feitas sobre a obra a realidade, o professor
pode utilizar de materiais (imagens, obras de arte, filmes) que exemplifiguem a
presenca de “padrdes de beleza”, os quais sdo impostos socialmente, a partir das
convencgOes sociais solidificadas em determinada época. O livro possibilita a reflexao
desta perspectiva sobre o belo e o feio, ja que Feuirinha é uma menina de cabelos
louros e macios, de dentes brancos, pele sem uma pinta, porém, ao estar envolta
por um ambiente em que o seu perfil ndo era o aceito, acaba sendo influenciada
pela versdo construida pelas bruxas, assumindo o estereétipo que lhe € dado:
“Feiurinha”.

Como os alunos terdo refletido sobre a construcdo de estereotipos de beleza,
desde as primeiras discussdes envolvendo os contos de fadas tradicionais, é
interessante que o professor disponibilize espaco para que a turma contribua,
expressando suas consideragdes entorno do tema. E relevante que os alunos

percebam a relatividade do conceito de beleza em diferentes contextos, assim, o
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professor podera avaliar a relevancia das experiéncias construidas ao longo do
processo.

Além disso, a obra é propicia ao trabalho com a relevancia dos registros das
tradicbes orais, para que estas ndo desaparecam. O professor pode promover
guestionamentos sobre a relevancia da cultura escrita, como funcdo social, de
registro dos conhecimentos construidos pela humanidade, despertando a
compreensao do valor e significado do dominio das habilidades de leitura e escrita,
para o ser humano.

Ainda nesta aula, o professor verificara as hipéteses elaboradas pelos alunos
sobre a configuracdo do sumario. A construcdo do sumario esta atrelada a solucéo
do mistério que circunda a obra, pois, 0s nomes de cada capitulo, iniciando no
“Capitulo Zero” até o “Capitulo Um”, sdo “fracdes” necessarias a fim de que se
compreenda o motivo do desaparecimento da princesa Feiurinha. Assim, o capitulo
denominado “Capitulo Um” é o dltimo do livro, mas, se refere ao primeiro capitulo da
histéria da Feiurinha, pois, apenas ao final da obra sdo encontradas as respostas e
informacBes necessarias para a construcdo do conto, que entdo sera escrito para
evitar o seu desaparecimento por completo.

As variagOes das atividades dependem do professor perceber os interesses
da turma, para que o processo de letramento literario seja produtivo. O trabalho com
o sumario foi um exemplo colocado, mas, o professor pode propor outros desafios
perante a obra.

Por fim, serda encaminhada a construcdo de uma resenha da obra lida,
apresentando a estrutura do género e indicando a proposta da atividade, a qual sera
feita na préxima aula. Serdo adaptadas as etapas da proposta da sequéncia didatica
de Schnewly e Dolz (2004), sendo assim, primeiramente, na apresentacdo da
situacado, é explicada detalhadamente a tarefa a ser executada, neste caso, o aluno
sera orientado para a construcdo da resenha, seguindo a um roteiro:

1. Apresentar brevemente a obra, para situar o leitor.

2. Sistematizar as impressbes sobre a obra lida, utilizando argumentos que
justifiguem as opinides sobre o texto.

3. E ao final, recomendar ou nédo a leitura aos colegas, fundamentando nas
experiéncias (positivas e/ou negativas) e reflexdes realizadas.

De acordo com Cosson (2006) € fundamental o registro para que o aluno

sistematize as reflexdes sobre a obra lida, visto que, ao externalizar os
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conhecimentos construidos serdo promovidos a troca de experiéncias com 0s
leitores da comunidade escolar.

Além disso, o autor aponta o uso da resenha como instrumento favoravel para
0 ensino da lingua materna, ja que para Cosson (2006, p.68) a resenha, “¢ um
exercicio de escrita dentro de um género com predominéncia de estratégias
enunciativas e condi¢des de enunciagédo bem determinadas”. Outro aspecto benéfico
€ a possibilidade de circulacdo da resenha construida pelo aluno, renovando o
movimento do texto para com novos interlocutores.

Com base nisso, a aula seguinte sera reservada para a primeira producao,
segunda etapa da sequéncia de Schnewly e Dolz (2004), em que o professor devera
avaliar o desenvolvimento da proposta de producdo bem como identificar as
dificuldades de realizacdo. O professor solicitard a atividade, revendo 0s pontos
principais sobre a estrutura do género, bem como, realizara a leitura do enunciado,
enfatizando os pontos a serem trabalhados ao longo do texto.

O restante da aula € destinado para a producdo da resenha e o professor
podera orientar os alunos e tirar possiveis davidas quanto a realizacdo da atividade.
No final da aula, os alunos deverdo entregar as producgdes, para a corre¢cao do
professor e devolucao na aula seguinte.

Na ultima aula, o professor entregara os textos corrigidos e realizara a
reescrita coletiva com auxilio do Datashow, por meio da compara¢édo de elementos
contidos em dois textos produzidos na aula anterior, em que serd omitida a
identificacdo dos alunos, para que a turma os compare, a partir da estrutura e
elementos adequados ao género resenha.

Nesta fase de reflexdo sobre as possiveis inadequacfes dos textos, o
professor ira tirar davidas e expor possibilidades de correcdo para os problemas
identificados, utilizando como exemplo as producdes dos alunos. Foi optado por néo
realizar, da forma como € proposta a terceira parte da sequéncia de Schnewly e
Dolz (2004), ja que, na etapa correspondente aos modulos, séo aplicados exercicios
e atividades referentes aos problemas mais encontrados nos textos. A sequéncia
agui apresentada nao prop0Oe exercicios especificos, mas, uma atividade coletiva
que introduz a etapa seguinte, a producdo final. O professor poderd adequar
gualguer procedimento desta proposta de atividades, visto que sao sugestdes
adaptaveis a realidade e contexto dos alunos.
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Com base nas reflexdes sobre os problemas encontrados nos textos, 0s
alunos serdo orientados para a reescrita individual da resenha, momento em que
aplicara os conhecimentos construidos ao longo da proposta de construcdo do
género. Assim, Aguiar e Bordini (1993, p.91) complementam: “Significa dizer que o
final desta etapa é o inicio de uma nova aplicacdo do método, que evolui em espiral,
sempre permitindo aos alunos uma postura mais consciente com relagéo a literatura
e avida”.

Nesse sentido, € possivel introduzir novas obras que possibilitem a
continuidade do processo, seguindo o pressuposto de evolucdo. Com isso, é
pertinente a sugestdo do livro A terra dos meninos pelados, de Graciliano Ramos,
pois, a obra trata de um menino chamado Raimundo, que por ser diferente ndo é
aceito no bairro onde mora e acaba construindo um mundo imaginario, em que nao
€ mais considerado um estranho. Desta forma, o trabalho com este texto literario é
uma possibilidade para que o professor prossiga com as atividades, refletindo sobre
0s esteredtipos construidos socialmente, mas, neste caso analisando a trajetoria
deste novo protagonista, explorando novos sentidos antes nao trabalhados.

Assim, o ensino de literatura é delineado pelo movimento continuo entre a
leitura e o registro das reflexdes realizadas em torno da obra literaria. Desta forma, o
trabalho exposto nesta sequéncia inicia o trabalho com textos que fazem parte das
experiéncias do aluno, para apresentar o desconhecido, com a finalidade de
expandir e fortalecer o dominio sobre o discurso literario de textos mais complexos.
Diante disso, Cosson (2006, p.47) afirma que, “Nesse caso, é importante ressaltar
que tanto a selecdo das obras quanto as praticas de sala de aula devem
acompanhar esse movimento”.

Por fim, as praticas desenvolvidas ao longo da sequéncia, visam a
sistematizacdo de metodologias que permitam ao professor e ao aluno fazer da
leitura literaria uma pratica significativa. O trabalho de literatura na escola possui
entre 0s seus objetivos compreender como o discurso literario articula a pluralidade
da lingua e da cultura, sendo possivel a reflexdo além do texto. Conforme Cosson
(2006), o letramento literario € resultado de um trabalho delineado pela busca de
novos conhecimentos explorados através da leitura literaria, construindo e
aprimorando as habilidades necessarias para que o ser humano “conheca e articule

com proficiéncia o mundo feito de linguagem”.
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Logo, estudos ja realizados comprovaram que a pratica de metodologias
contribui para a constru¢ao do processo de aprendizagem. Por tal razdo, o professor
ao utilizar sequéncias didaticas fundamentadas a abordagens metodoldgicas,
aliando o ensino de literatura e lingua, fortalece sua pratica. Este trabalho sequencial
no ensino de literatura infantii e juvenil consolida o processo de ensino-
aprendizagem, pois faz uso de textos que atendam o nivel de maturidade do aluno,
para entdo partir para textos mais complexos. Desta forma, as praticas em sala de
aula permeiam a construcdo de habilidades e competéncias necessarias para um

leitor completo.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Conforme o0s objetivos apresentados neste estudo, foi possivel perceber a
relevancia do surgimento da literatura infantil e juvenil para a trajetéria historica do
pais, visto que, a origem deste género decorreu de exigéncias préprias da época,
neste caso, como um dos meios de consolidacédo da identidade nacional.

Entre as exigéncias da sociedade esta a obrigatoriedade do ensino primario, 0
que resultou na emergéncia de formacdo em massa das familias que deixavam o
espaco rural, para compor a mado de obra das industrias que estavam em
desenvolvimento. Em decorréncia disso, a adequacdo dos textos literarios as
necessidades do processo de instrumentalizacdo deste novo grupo urbano,
favoreceu a preservacdo do género e a integracdo deste com o0s curriculos
escolares.

Com isso, a literatura infantil atinge um novo espaco: o ambiente escolar. O
uso dos textos literarios como instrumento didatico proporciona novas perspectivas
no processo de construcdo do conhecimento, entre elas a expansdo do dominio
linguistico por meio da leitura. No entanto, também, exige do professor préaticas que
estejam de acordo com as capacidades que devem ser exploradas no trabalho com
0 género.

Assim, € emergente o uso de métodos que orientem as atividades em sala de
aula. Logo, muitas foram as metodologias construidas para auxiliar o professor a
mediar o trabalho com os textos literarios, entre elas estdo algumas apresentadas ao
longo desta pesquisa. Os métodos aqui elencados se destacaram no ensino da
literatura como propostas capazes de auxiliar o professor na organizacdo de um
trabalho eficaz entre a crianca ou jovem e a literatura.

E perceptivel, portanto, que o professor possui varias opcdes de
metodologias, porém, € necessario que este tenha acesso a tais procedimentos, por
isso, exemplos de sequéncias de atividades sé&o essenciais para compreensao de
como proceder diante destas novas propostas de ensino de literatura. Assim, a
sequéncia didatica aqui apresentada é algo fundamental para que o docente
desenvolva novas perspectivas sobre a sua pratica, adaptando tais métodos
conforme as necessidades de sua turma, sendo coerente com a realidade em que

estao inseridos.
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Desta forma, a sequéncia didatica apresentada no capitulo anterior consolida
a proposta inicial de que € possivel a articulacdo das estratégias necessarias para
um trabalho capaz de aliar lingua e literatura. E pertinente apontar que foi verificada
a disponibilidade de vérias escolas para a aplicacdo das atividades desenvolvidas,
mas, infelizmente, a grade horéaria das aulas de lingua portuguesa nédo era acessivel
a académica para realizar o esquema de atividades elaborado. Entretanto, espera-
se com entusiasmo a possibilidade de colocar em pratica a proposta de ensino
construida, visando a continuidade do estudo. H& o interesse em analisar os
resultados que serdo obtidos para estruturacdo de futuras pesquisas, com o

propdsito de iniciar o mestrado na area.
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SEQUENCIA DIDATICA DE LITERATURA E LINGUA

TEMA: Desconstrucdo dos contos de fadas tradicionais: questionamento dos
esteredtipos construidos socialmente.

OBJETIVO GERAL

e Apresentar varios contos de fadas com perspectivas diferentes, para despertar
nos alunos o interesse pela leitura literaria, além de oferecer situacfes de troca
das experiéncias promovidas pela leitura dos contos, aperfeicoando, assim, por
meio do registro, habilidades de leitura e escrita necessarias para um leitor

maduro.

SERIE DESTINADA

A sequéncia didatica foi construida para o 6° ano do Ensino Fundamental II.

TEMPO ESTIMADO PARA REALIZACAO DA SEQUENCIA COMPLETA

Cinco semanas de aula. (10 aulas)

MATERIAIS TRABALHADOS

e Figuras que ilustram cenas dos contos de fadas: Cinderela ou O sapatinho
de vidro, de Charles Perrault, Branca de Neve, A Bela Adormecida,
Rapunzel e Chapeuzinho Vermelho de Jacob e Wilhelm Grimm.

e Trechos de contos de fadas de Perrault e irm&os Grimm.

e Filme Shrek (2001), dos diretores Andrew Adamson e Vicky Jenson.

e Crobnica de Luis Fernando Verissimo. (Anexo 1)

e Conto A moca tecelda, de Marina Colasanti.

e Conto O fantastico mistério de Feiurinha, de Pedro Bandeira.

PROCEDIMENTOS

12 ETAPA: Determinacao dos horizontes de expectativas
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1. Primeira aula

1.1 Objetivos especificos:

Apresentar alguns contos de fadas tradicionais, para o0s alunos
relembrarem-nos e/ou conhecerem-nos.

Estimular a comparagdo entre os elementos que compdem alguns
contos de fadas tradicionais.

Provocar no aluno a reflexdo sobre a estrutura dos contos de fadas,

enfocando a linearidade na composicao destes.

1.2 Encaminhamentos da aula:

Breve apresentacdo do objetivo da sequéncia didatica e organizacao
da turma em grupos para a realizacao das atividades. (3 min.)

Ativacdo de conhecimento prévio a partir da exposicao dos textos a
serem trabalhados. Inicialmente, apenas os titulos das obras serdo
apresentados: Cinderela ou O sapatinho de vidro, de Charles Perrault,
Branca de Neve, A Bela Adormecida, Rapunzel e Chapeuzinho
Vermelho, de Jacob e Wilhelm Grimm. (5min.)

Em seguida, serd passado um pequeno bal contendo varias imagens
de cenas marcantes destes contos. Cada grupo devera relacionar uma
imagem a um conto, para um primeiro reconhecimento das obras. (12
min.)

Entrega dos contos de fadas tradicionais. Cada grupo recebera um
conto para a leitura, referente a imagem que ja haviam interpretado.
(20 min.)

Apos a leitura, os alunos fardo um registro breve da sequéncia de fatos
narrados na historia, para posterior apresentacéo a turma. (5min.)
Apresentacao oral dos grupos sobre a histéria dos contos lidos, a partir
do roteiro de agdes construido pelos alunos. (10 min.)

Breve discussdo sobre os contos modernos, instigando a turma a
refletir sobre outras histérias que conhecam e que ndo possuam a

mesma linearidade dos contos tradicionais. (5 min.)
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22 ETAPA: Atendimento dos horizontes de expectativa

2. Segunda aula
2.1 Objetivos especificos

e Exibir o filme “Shrek”, para estimular uma nova perspectiva sobre a
construcéo dos contos de fadas.

e Promover momentos de discussdo sobre as caracteristicas da
histéria do filme e dos contos trabalhados na aula anterior,
elencando semelhancas e diferencas e trabalhando a sequéncia do
filme por meio de suas cenas.

e Provocar novas reflexdes sobre as atitudes da personagem Fiona,
relacionando com a crénica de um conto de fadas contemporaneo,

de Luis Fernando Verissimo. (Anexo 1)

2.2 Encaminhamentos da aula

e Serao exibidos trechos do filme “Shrek”, em que seja possivel notar a
estrutura diferenciada do conto de fadas contemporaneo em relagéo
aos contos de fadas tradicionais. (30 min.)

e ApOs a exibicdo do filme, individualmente, os alunos receberdo a
cronica de Luis Fernando Verissimo, para leitura. (5 min.)

e Leitura realizada pela professora da crénica e discussao sobre as
novas perspectivas que o filme possibilita em relagdo aos contos de

fadas trabalhados na aula anterior e a cronica lida. (15min)

3. Terceira aula
3.1 Objetivos especificos

e Finalizar a exibicao de trechos do filme “Shrek”, para dar continuidade
ao trabalho iniciado na aula anterior.

e Promover momentos de discussao sobre as caracteristicas da histéria
do filme, enfatizando a desconstrugdo de valores dos contos
tradicionais.

e Construir um quadro comparativo com a turma na lousa, para
sistematizagcdo dos argumentos dos alunos em relagéo aos contos de

fadas tradicionais e os contos de fadas modernos.
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3.2 Encaminhamentos da aula

e Sera iniciada a aula com a parte final dos trechos selecionados do
filme “Shrek”. (30 min.)

e Em seguida, o professor levantara questdes sobre os estereotipos
gue foram quebrados na obra cinematografica com relacdo aos
contos de fadas lidos. (10 min.)

e A partir dos argumentos realizados pelos alunos, sera construido
um quadro comparativo na lousa, para organizacédo dos elementos

que diferem os contos e o filme. (10 min.)

32 ETAPA: Ruptura do horizonte de expectativas

4, Quarta aula
4.1 Objetivos especificos
e Apresentar a obra A moca teceld, de Marina Colasanti,

promovendo a troca de experiéncias apos a leitura da obra.

4.2 Encaminhamentos da aula

e Neste primeiro momento, organizar a turma em roda e iniciar uma
breve conversa com a turma, apenas expondo que sera apresentado a
eles um novo livro. (5 min)

e Apresentar a autora Marina Colasanti, por meio da contacdo da sua
histéria de vida, a principio sem mencionar seu nome. (5 min.)

e ApOs a contagdo da historia de vida, revelar a identidade de Marina
Colasanti e apresenta-la como autora do livro a ser trabalhado.
Provocar a turma com os seguintes questionamentos: (10 min).

a) Ja ouviram falar em Marina Colasanti?
b) Lembram-se de algum livro que ela escreveu?
c) Ja viram livros dela na biblioteca?

d) Alguém ja leu um livro dela?

e Apls a discussdo, mostrar algumas obras da autora, para entéo

apresentar o livro que sera trabalhado. (5 min.)
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Primeiramente, explorar o0s elementos visuais do livro: capa,
contracapa, ilustracdes, entre outros. (5 min.)

Breve discussao sobre o titulo e a primeira impressao do livro. (8 min)
Distribuicdo do texto, para que acompanhem a leitura. (2 min).

Leitura da obra pela professora. (10 min.)

42 ETAPA: Questionamento do horizonte de expectativa

5.Quinta aula
5.1 Objetivos especificos

e Provocar a reflexdo sobre as semelhancas e as diferencas entre a

obra A moca tecelad e os contos de fadas tradicionais.

4.2Encaminhamentos da aula

Para introducdo da aula, sera proposto a leitura individual do texto, a
fim de recordar o que foi trabalhado na aula passada. (10 min.)
Discussao sobre a as primeiras impressfes dos alunos sobre o conto.
(20 min.)

Dindmica: envelopes com perguntas serdo misturados em uma caixa e
sorteados na turma. O aluno sorteado escolherd um envelope e devera
responder, em voz alta, a questdo proposta, para provocar na turma a
reflexdo sobre a obra. (30 min.)

1. Quem era a personagem protagonista?
2. Qual era o nome da personagem?
3. O que a personagem da mulher faz na obra? E uma fungdo comum?

4. Nos contos de fadas, trabalhados nas aulas anteriores, é
mencionada a funcdo das protagonistas?

5. S&o descritas as caracteristicas da moca tecela ao longo do conto?

6. Vocé encontra alguma semelhanca entre os contos trabalhados na
primeira aula e no conto A moca tecela. Justifique sua resposta.

7. Qual foi a trajetdria de vida da moca teceld no conto?

8. O final do conto A moca tecela o surpreendeu? Justifiqgue sua
resposta.
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52 ETAPA: Ampliag&o do horizonte de expectativa

6. Sexta aula
6.10bjetivos especificos

e Estimular o interesse da turma para leitura da obra, envolvendo-os
na solucdo do mistério que motiva o conto.
e Ler dois capitulos da obra em sala.

e Verificar a compreenséo da leitura dos capitulos lidos.

6.2 Encaminhamentos da aula

e Apresentacdo da obra O fantastico mistério de Feiurinha, instigando os
alunos a refletirem qual seria o mistério que envolve a obra (5 min.);

e Apresentacdo do autor Pedro Bandeira, por meio de fotos do autor e
leitura de sua apresentacdo pessoal ao final do livro trabalhado. (5
min.)

e Antes de iniciar o processo de leitura do texto, serd proposto um
desafio sobre a constru¢cdo do sumario da obra, para que a turma
reflita sobre a formatacédo do sumario e tentem buscar razdes para esta
configurag&o. (5 min)

o Leitura feita pela professora do primeiro capitulo do livro: “Capitulo
Zero” (5 min.);

e Discussdo sobre o narrador da histéria, o contexto, as personagens
gue iniciam a obra, etc. (10 min.)

e Leitura silenciosa e individual dos alunos, do segundo capitulo
“Capitulo Zero e meio”. (10 min.)

e Discussdo sobre a compreensao da leitura do segundo capitulo e
solicitacdo da leitura 5 capitulos seguintes para a proxima aula. (10

min)

7. Sétima aula
7.1 Objetivos especificos
e Ler os quatro capitulos restantes da obra.

e Concluir a leitura com a discussao sobre as impressdes gerais da

obra.
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7.2Encaminhamentos da aula

Breve retomada das leituras realizadas na aula anterior (5 min.);
Revisitacdo geral dos capitulos que teriam que ser lidos em casa.
(20 min.)

Leitura individual do oitavo capitulo (“Capitulo Zero, quase Um”) (5
min.)

Leitura do nono capitulo (“Capitulo Zero, mais que quase um”),
como jogral na sala. (20 min.);

Leitura feita pela professora dos dois ultimos capitulos (“Capitulo
Zero, quase caindo no Um” e “Capitulo Um”) (5 min.).

Discussao geral sobre as novas perspectivas trazidas pela leitura
da obra O fantastico mistério de Feiurinha, de Pedro Bandeira. (5

min)

8. Oitava aula
8.1 Objetivos especificos

e Relacionar as discussoes feitas sobre a obra a realidade.

o Refletir sobre a importancia da cultura escrita.

¢ Verificar as hipéteses elaboradas pelos alunos sobre a configuracéo do

sumario.

e Encaminhar a producgéo de resenha.

8.2 Encaminhamentos da aula

Breve revisitacao do trabalho desenvolvido nas aulas anteriores. (5
min.);

Sistematizagdo das discussdes: validade dos padrdes de beleza
(na ficcao e na realidade), importancia da cultura escrita para
sobrevivéncia das histérias através do tempo. (20 min)

Discussdo sobre as hipoteses levantadas sobre o sumario. (10

min)
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o Encaminhar a construcdo de uma resenha da obra lida,
apresentando a estrutura do género e indicando a proposta da

atividade, a qual sera feita na proxima aula. (15 min)

9. Nona aula
9.1 Objetivos especificos
e Construir a resenha em sala.

9.2Encaminhamentos da aula
e Solicitacdo da construcdo da atividade, revendo os pontos
principais sobre a estrutura do género. (5 min)
e Leitura do enunciado, enfatizando o0s pontos a serem
trabalhados ao longo do texto. (5 min)

o Producéo da resenha e entrega para o professor. (30 min.)

OBS.: Caso algum aluno ja tenha trazido a resenha pronta, ele
podera trocar o texto com o colega para leitura e sugestao, somando
novas perspectivas sobre sua escrita. Ele também podera utilizar o
tempo para tirar possiveis duvidas com o professor.

10. Décima aula
10.1 Objetivos especificos
e Propor a reescrita do texto.

10.2 Encaminhamentos da aula
o Entrega dos textos corrigidos. (5 min.)
o Exposicdo das adequacgOes e inadequacOes presentes nos
textos, exemplificando com as producdes dos alunos. (30 min.)
o Duvidas gerais e inicio da construcdo da reescrita para entrega
na proxima aula. (10 min.)
o Conversa final, refletindo sobre os objetivos das leituras e sobre

as atividades desenvolvidas. (5 min.)



ANEXO A — Cronica de Luis Fernando Verissimo
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Era uma vez... numa terra muito distante...uma princesa linda, independente e cheia
de auto-estima.

Ela se deparou com uma ra enquanto contemplava a natureza e pensava em como
o maravilhoso lago do seu castelo era relaxante e ecolégico...

Entéo, a ra pulou para o seu colo e disse: linda princesa, eu ja fui um principe muito
bonito.

Uma bruxa ma lancou-me um encanto e transformei-me nesta ra asquerosa.

Um beijo teu, no entanto, h4 de me transformar de novo num belo principe e
poderemos casar e constituir lar feliz no teu lindo castelo.

A tua mae poderia vir morar conosco e tu poderias preparar 0 meu jantar, lavar as
minhas roupas, criar os nossos filhos e seriamos felizes para sempre...

Naquela noite, enquanto saboreava pernas de rd sautée, acompanhadas de um
cremoso molho acebolado e de um finissimo vinho branco, a princesa sorria,
pensando consigo mesma:

- Eu, hein?... nem mortal



