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RESUMO

Esta pesquisa objetiva verificar como os alunos da 1? série do Ensino Médio de uma escola
publica de Campina Grande interagem com os textos poéticos que lhes sdo oferecidos para
estudo. Este trabalho tem como prioridade favorecer uma educag¢do para a formagdo
cultural e humana do aluno por meio do texto literario. Para isso, consideramos a
importancia de uma proposta de ensino que priorize a fruigdo estética do texto, através do
despertar da sensibilidade, da criatividade e do senso critico. Nesse sentido, a pesquisa foi
fundamentada no método recepcional, que exige um trabalho de intensa intera¢do entre
professor e aluno, porque pressupde que todo conhecimento novo s6 pode ser assimilado a
partir do resgate das informag¢des que o individuo ja possui sobre o que a ele estd sendo
apresentado. As categorias que constituiram o eixo da pesquisa foram: leitura literaria,
pratica pedagogica e recepcao de poesia. Os dados desta pesquisa nos permitem afirmar
que, quando bem direcionado, o trabalho com os textos poéticos pode se descobrir uma
atividade prazerosa para os alunos. Neste sentido, a concretiza¢do da leitura de poesia
pelos alunos, em sala de aula, poderd contribuir para que eles, compreendendo o seu
sentido, possam compreender a si proprios, passando a desenvolver suas proprias

experiéncias no ato da leitura e, como conseqiiéncia, suas habilidades como leitores.

PALAVRAS-CHAVE: Educacio, Ensino, Leitura Literaria, Poesia, Recepcio



ABSTRACT

The objective of this research is to see how Lower Middle Government School students in
Campina Grande interact with the literary texts, especially poems, which are taught to
them at this level. We prefer to defend a sort of education through literary texts which is
for the cultural and humanistic formation of the students. To do so, we look at the
importance of teaching proposal which, by raising the sensibility, creativity and critical
aptitude, gives priority to the esthetic aspect of the text. From this point of view, our
research based on the reception method that demands a work with profound interaction
between student and teacher because we assume that all new knowledge can be well
assimilated by bringing up the information that an individual already has about the subject.
To fulfill our objective the research focused specifically on literary reading, teaching
practices and the reception of a poem. The result of present research shows that the
teaching of poem, when well directed, can help students to see it as an enjoyable activity.
From this point of view, we also find that concentration on reading (both loud and silent)
of a poem by students helps them to understand its meaning better by making it an
experience of their own and see the poem in a new light as a consequence of their own

reading ability.

Key words: Education, Teaching, Literary reading, Poem, Reception
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Guia

Adélia Prado

A poesia me salvara.

Falo constrangida, porque s6 Jesus

Cristo € o salvador, conforme escreveu

Um homem — sem coag¢do alguma —

Atras de um crucifixo que trouxe de lembranca
De congonhas do campo.

No entanto, repito, a poesia me salvara.

Por ela entendo a paixdo

Que Ele teve por nos, morrendo na cruz.

Ela me salvara, porque o roxo

Das flores debrugado na cerca

Perdoa a moga do seu feio corpo.

Nela, a Virgem Maria e os santos consentem
No meu caminho apdcrifo de entender a palavra
Pelo reverso, captar a mensagem

Pelo arauto, conforme sejam suas maos e olhos.
Ela me salvara. Nao falo aos quatro ventos,
Porque temo os doutores, a excomunhio

E o escandalo dos fracos. A Deus ndo temo.
Que outra coisa ela € sendo Sua Face atingida
Da brutalidade das coisas?



INTRODUCAO

As idéias ndo influenciam o homem profundamente quando sdo
apenas ensinadas como idéias e pensamentos. [...] As idéias sé
tém, realmente, um efeito sobre o homem quando sdo vividas por
aquele que as ensina, quando sdo personificadas pelo professor,
quando a idéia parece encarnada.

Erich Fromm.

Em uma sociedade letrada como a nossa, a escola tem, como principal fungéo,
transmitir conhecimentos e valores culturais, com o fim de preparar seus alunos para o
exercicio da cidadania e para o desenvolvimento pleno de sua personalidade. Esses
conhecimentos poderdo capacita-los a superar resisténcias e desafios que se encontram
enraizados na sociedade, dentre os quais estdo a inércia € o medo de errar ou de afastar-se
do “caminho certo”. Estes sdo alguns dos obstaculos que impedem que o desenvolvimento
harmonioso dessa cidadania possa se tornar realidade. Isso sd poderd acontecer quando as
idéias transmitidas nesse saber forem vivenciadas pelos que as ensinam e pelos que as
aprendem.

Nesse sentido, considerando que a literatura ¢ uma reserva de cultura produzida pelo
homem para exprimir suas inquietacdes diante das contradi¢des da vida social, ela deve ser
concebida como ideal de forma¢do humana e ndo apenas se situar numa tradicdo cultural
inoperante. Como reserva cultural, a obra literaria é produto de um contexto amplo, em que
visdes de mundo e valores ideologicos de uma época, enfim, uma diversidade de elementos
culturais, participam ativamente da constituicdo do texto. Deste modo, ela representa um

conhecimento produzido historicamente e tem atuado ao longo do tempo:

Como verdadeira depositaria da cultura e do saber, aonde vao se nutrir e inspirar,
muitas vezes, outros ramos do conhecimento — humanistico ou cientifico.
Qualquer estudo sobre a formacdo das sociedades humanas, seja num nivel
amplo ou restrito, ndo poderd desconsiderar a sua importidncia como um dos
fatores fundamentais da sua perenidade historica e cultural (BITTENCOURT,
1997, p. 260).

Segundo essa autora, por produzir um vasto conhecimento, “como sintese e
projecdo da experiéncia humana” (CANDIDO, 1972), a obra literaria €, ao mesmo tempo,
uma atividade artistica e um recurso de comunicagdo expressiva que leva a sociedade a ver
os problemas sob determinada perspectiva, num movimento dialético entre a arte ¢ a

sociedade, permitindo uma troca de influéncias reciprocas em que ciéncia e literatura
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tornam-se igualmente relevantes.

No transcurso da histdria, muitas fun¢des tém sido atribuidas a literatura, variando
entre mero entretenimento ou instrumento educativo da pratica pedagdgica. Desse modo, é
natural, em qualquer sociedade letrada que vise ao desenvolvimento integral dos seus
cidaddos, que a literatura faca parte do conjunto de disciplinas que contribui para a
formagdo cultural do aluno. Entretanto, para Bittencourt (1997), transformar uma
manifestagdo artistica em objeto de estudo escolar, ao lado de outras disciplinas que
procuram explicar a realidade por meio do pensamento logico, se constitui um desafio aos
que tém a pretensdo de realizar um trabalho a partir da literatura.

Nesse sentido, em nossa experiéncia como professora dessa disciplina, observamos
que ha uma lacuna entre os conhecimentos concernentes ao ensino-aprendizagem e a
pratica docente em relagdo ao trabalho com o texto literario. Por isso, sentimos a
necessidade de uma maior reflexdo sobre o ensino de literatura, priorizando, em nosso
estudo, o trabalho com o texto poético, uma vez que este, segundo Alves (2002), ¢ o
género menos trabalhado dentro das reais possibilidades que ele oferece para a formagao
humana do aluno. Sendo assim, durante esta pesquisa, em nossa atua¢do em sala de aula,
buscamos fortalecer a interacdo entre professor, texto e aluno criando uma atmosfera
propicia a ampliacdo dos horizontes de expectativas dos alunos para a leitura da poesia,
procurando resgatar o seu valor social ndo apenas como linguagem intuitiva e emotiva,
mas preocupando-se com a formagado do pensamento reflexivo.

Nessa finalidade, norteamos nosso trabalho pelas orientagdes metodologicas da
estética da recepcdo, ja que o método recepcional pressupde que “o leitor seja o centro das
atengdes, no processo de ensino do texto literario”, e que este ensino deve promover um
debate constante, levando o aluno a interagir com o texto de diversos modos, tanto
oralmente quanto por escrito, consigo mesmo, com 0s colegas, com o professor € com 0s
membros da comunidade (BORDINI e AGUIAR, 1989).

O método recepcional teve sua origem na Estética da Recepcdo, teoria cujo
precursor Hans Robert Jauss (1967) exp0s em sua aula inaugural, no inicio do ano
académico na Universidade de Constanga (Alemanha). Nessa conferéncia, Jauss (1967) fez
uma critica ao ensino da histdria da literatura que se tinha aquela época e que se encontrava
em decadéncia, uma vez que os historiadores da literatura pretendiam apresentar, através da
histdria, obras que representassem a esséncia de uma identidade nacional, como produtos de

sua literatura. Desse modo, contentavam-se com as obras ja consagradas, deixando ao
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critico a tarefa de julgar as obras atuais. Jauss acreditava que a observancia a uma
hierarquia de obras consagradas, segundo a cronologia, os autores, sua vida e sua obra, ndo
¢ uma histéria mas “uma moldura para ela” (JAUSS, 1978, p. 26). Nesse sentido, ele
procurou recuperar a historia da literatura com base no conhecimento do texto € no efeito
causado no leitor, como personagem central do ensino, de acordo com o “apelo” que vem
do texto levando-o a uma receptividade, no momento em que se apropria dele, julgando-o
conforme os padrdes estéticos de sua época e, modificando, através de sua experiéncia
presente, “os termos do didlogo” (CORDEIRO, 2002, p. 16). Assim, a obra provoca
determinado efeito sobre o leitor. Ao longo do tempo, ela vai sendo recebida e interpretada
de maneiras diferentes. Sendo assim, a tarefa da Estética da Recepgdo ¢ a reconstrucdo das
expectativas do leitor, no processo de recep¢do do texto, sendo estes horizontes entendidos
como um sistema de referéncias ou esquema mental que um individuo pode trazer a
qualquer texto. Portanto, seu objetivo é compreender o relacionamento da obra com o
publico, ou seja, a aproximacdo ou o distanciamento entre o horizonte de expectativa do
leitor e o da obra.

Esse relacionamento entre o horizonte presente do leitor e o texto do passado pode
provocar uma tensdo que intervém na compreensao dos sentidos do texto. Nesse sentido, ¢
necessario que se va ao seu encontro com os interesses € a cultura que temos, Como nossos
horizontes. Ao entrelacamento entre esses dois fatores, Jauss (1967) chama de “fusdo de
horizontes”. Para ele, toda obra literaria é resposta a uma questdo, devendo o texto ser
decifrado pelo leitor para descobrir nele a questdo para a qual ele mesmo traz a resposta,
que ¢é sua interpretacdo. A fusdo de horizontes, por sua vez, permite ao leitor refletir sobre
essa resposta pela descoberta do procedimento artistico (estético) utilizado pelo escritor,
podendo aceita-la ou recusa-la. Desse modo, o leitor compreende a obra quando insere sua
pré-compreensdo do mundo e da vida, no quadro de referéncia do texto.

Bordini e Aguiar (1988), orientando-se pelos pressupostos tedricos da Estética da
Recepcdo, acreditam que o bom resultado do processo de recep¢do de uma obra literaria
depende de uma reformulagdo do modo como tem sido concebido o ensino de literatura em
sala de aula. Entretanto, observa-se que ha uma inadequagdo quanto ao tratamento dado ao
texto literario, principalmente no caso da poesia, como resultado de um preconceito advindo
do conceito de poesia como “criacdo verbal de natureza artistica”. Desse modo, passa-se a
entender que a arte ndo ¢ um conhecimento prioritrio ao ambito da formagao escolar, ja

que lida com elementos que, de certa forma, sdo dispensaveis ao aluno. Esse modo de
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conceber a arte faz com que ela seja encarada com dificuldade pelos que sdo responsaveis
por sua introdug@o nos curriculos, o qual tem levado alguns autores de livros didaticos,
professores e até tedricos da literatura a se apoiarem nas obras escritas ja consagradas pela
sociedade, de acordo com os efeitos provocados no publico, como conjunto selecionado de
textos, considerados como arte e ignorando os que ndo correspondem a essa consideracao.

A escola, encarregada de transmitir o saber cultural, tem reproduzido essa visdo,
responsabilizando-se apenas pelo aumento de leituras. Na dindmica da sala de aula, essas
leituras sdo feitas através dos livros didaticos que compartilham dessa visdo. Dessa forma, o
ensino do texto poético, por exemplo, € voltado para o estudo dos autores j& consagrados
pela sociedade, trazendo modelos de virtualidades da linguagem verbal. No entanto, o fato
que mais preocupa os pesquisadores, na area da literatura, ¢ a auséncia de um trabalho,
tanto com o texto poético quanto com a literatura em geral, que leve a frui¢do pelo leitor-
aluno.

Muitos autores, preocupados com essa questdo, desenvolveram pesquisas com o fim
de investigar as dificuldades que existem quanto ao ensino e compreensdo dos textos
ficcionais e poéticos pelos alunos. Dentre esses autores, Bordini e Aguiar (1989), Lajolo
(2004), Zilberman (1991), Candido (1995), Campos (2003), Alves (2002), Barbosa Filho
(2000), Cordeiro (2002), Silva (2006) acreditam que essa dificuldade ndo decorre do
desconhecimento prévio sobre tal texto, mas, geralmente, devido a falta do habito da leitura
e do pouco contato com a poesia. Além desses fatores, existe a caréncia de um trabalho
sistematico pelo professor que se adapte as necessidades dos alunos e atenda ao critério de
formagdo do gosto pela leitura de poemas.

Zilberman (1989) aponta, como um dos fatores que levam a esse estado, a baixa
qualidade da formacdo profissional do professor, origindria das politicas educativas de
expansdo do ensino e da alfabetizag@o, para atender as demandas sociais de uma sociedade
em crescimento. Tais politicas deram origem a professores formados por universidades
particulares e também publicas que ndo assumiam a responsabilidade por uma formacao
académica de qualidade. Esse fato também determina negativamente as estratégias de
abordagens da literatura em sala de aula.

Ao lado disso, a nossa experiéncia com o ensino fundamental e médio tem
demonstrado o interesse dos alunos pela poesia. Entretanto, eles dizem que poucos
professores trabalham com ela. O que vem a corroborar as afirma¢des de alguns deles sobre

o trabalho com a poesia. Para eles, a literatura ¢ trabalhada a partir de textos narrativos, cuja
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linearidade facilita a compreensdo do aluno, enquanto a poesia, que possui uma linguagem
polissémica em funcdo da presentificagdo da fantasia, do imaginario e do ludico, dificulta a
compreensdo. Todavia, apesar de o aluno declarar que gosta da poesia, o professor sente
dificuldade de trabalhar com ela. Isso justifica a necessidade de uma pesquisa que torne
claros os motivos dessa dificuldade, e, a partir disso, os professores possam tomar
conhecimento dessas lacunas, adotando medidas que contribuam para a melhoria de sua

pratica pedagogica em relacdo ao estudo da poesia, uma vez que ela:

[...] ainda sobrevive forgada a estranheza, como um simbolo fechado, destinado a
residuos de memorias, paisagens e sonhos que a industria cultural ainda ndo
conseguiu manipular como propaganda lucrativa. Ela ainda nfo consegue
permear os discursos propalados pela sociedade, a escola, o livro didatico e o seu
leitor aluno (BOSI, 2002, p. 227) .

Para ultrapassar essas barreiras que limitam e impedem o trabalho com o texto
poético, a escola deve tomar algumas atitudes: investir na formagdo cultural ¢ humana do
aluno, privilegiar o ensino da literatura como um agente capaz de contribuir nesse sentido.
As exigéncias do mundo moderno € que se tenha uma educacao de qualidade que contemple
a formacdo do homem sob todos os aspectos, espiritual e material, individual e coletivo.
Nesse sentido, a literatura, como objeto de estudo e ensino sistemdtico na escola, requer
uma aten¢do especial do professor e uma compreensdo de que a abordagem do texto
literario deve promover nao s6 o encontro da palavra como registro da cultura, mas também
deve manter a interagcdo entre as pessoas promovendo seu crescimento. De acordo com as
novas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM, 2006), ha um crescente
desinteresse dos alunos pela literatura, conforme avanga o grau de escolaridade e um
consideravel despreparo entre os professores quanto a abordagem do texto literario poético.
Os professores dao maior prioridade ao contexto sdcio-historico das €pocas como forma de
obten¢do de informag¢des culturais, e, por isso, ndo obtém bons resultados quanto ao
tratamento do texto literario.

Os livros didaticos de Lingua Portuguesa e a experiéncia com o ensino tradicional
também deixam lacunas no trabalho com o texto poético, em sala de aula, pois estes se
transformam em pretextos para se testarem os conhecimentos intelectivos (BARBOSA
FILHO, 2000). Embora voltado para outra possibilidade de acesso ao real pela imaginacao,
o poema ¢ manipulado, sem que quase nada de sua dimensdo poliss€émica seja respeitada. A

abordagem focalizando as rimas, estrofes e métrica, estilos de época etc. contribui para que
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o aluno perca a oportunidade de descobrir o prazer especial da poesia, isto porque a
estrutura poética deve ser uma questdo secundaria na formagdo literaria do leitor. Dessa
visdo depende as possibilidades do ensino da poesia em sala de aula.

A nossa experiéncia com alunos do ensino fundamental e médio tem demonstrado
que, embora eles gostem da poesia, sentem dificuldades quanto a compreensdo. Para
superar tal impasse, consideramos que € necessario verificar como o texto literario-poético
pode se tornar acessivel para esse aluno, tendo em vista que ¢ fundamental o gosto do
professor e do aluno por determinado género. A escolha e o tratamento didatico-pedagdgico
dado aos textos sdo fatores relevantes para alcancar os objetivos pretendidos com a leitura,
principalmente se o objetivo do professor ndo € apenas atribuir uma nota ao aluno, mas
procura contribuir com a formagdo do gosto do aluno pela literatura. O professor deve,
portanto, valorizar a interagdo do aluno com textos literarios em sala de aula, isto &, leva-lo
a reconhecer que o sentido ndo esta no texto, mas ¢ construido no momento de sua recepgao
pelo leitor.

De acordo com Silva (2005), a concep¢do da literatura como objeto artistico
ancorado num processo histérico-social precisa ter uma penetragdo maior no espaco da sala
de aula, devido a interdisciplinaridade que esta disciplina apresenta, pois envolve e
correlaciona outras areas do conhecimento como Historia, Sociologia, Psicologia,
Geografia, Filosofia entre outras. Ou seja, o texto literario ¢ plural, marcado pela inter-
relagdo entre diversos codigos (tematicos, ideoldgicos, lingiiisticos, estilisticos e etc.), € o
aluno deve compreender a interagdo entre a literatura e outras areas que se relacionam tanto
no momento da constitui¢do do texto quanto da sua recepgao.

Desse modo, ensinar literatura numa concepgdo socio-histérico-cultural ndo ¢é
apenas elencar uma série de textos ou autores e classifica-los num determinado periodo
literario, mas, sim, revelar o carater atemporal, bem como a fun¢do simbolica e social da
obra literaria (LOPES, 1994, apud SILVA, 2005). Assim, o estudo do texto ficcional e
poético se justifica por ser capaz de ajudar os alunos a compreenderem a si préprios, sua
comunidade e seu mundo com mais intensidade. A escola deve, entdo, proporcionar aos
alunos o encontro entre a literatura e o contexto sdcio-cultural para que eles percebam as
possibilidades de significacdo que o texto literdrio permite enquanto objeto artistico
polissémico que transgride normas e regras, envolvendo o leitor num jogo de construcdo e
reconstru¢do de sentidos, embora essa tarefa ainda constitua um desafio no contexto

escolar.
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A concretizagdo da leitura de poemas também permite uma abordagem
interdisciplinar capaz de revelar ao aluno o didlogo entre as caracteristicas estéticas do texto
e as motivagdes historicas, sociais, politicas, filosoficas e psicoldgicas que contribuiram
para a constituicdo da polissemia revelada no ambito textual. Entretanto na escola atual, ele
ainda ¢ tratado como objeto decodificavel, baseando-se nos limites da superficie textual e
envolvendo as nog¢des do certo e do errado. Por isso, de acordo com Silva (2005), o
professor deve auxiliar seus alunos a desenvolverem uma leitura estética da obra poética,
encorajando-os a desenvolverem suas prdoprias experiéncias no ato da leitura,
compreendendo a literatura como fendmeno cultural, histérico e social e como instrumento
politico capaz de revelar as contradicdes e conflitos da sociedade. No didlogo entre o
mundo empirico € o universo ficcional e poético, a literatura pode produzir um significado
para o contexto em que vivemos.

Tendo em vista esse processo, baseada em nossa pratica de ensino, admitimos a
hipotese de que o texto poético continua sendo utilizado pelo professor de Lingua
Portuguesa como instrumento didatico para atingir objetivos que ndo correspondem as
possibilidades do trabalho com ele, mas com o proposito de cumprir com o programa do
conteudo do livro didatico, voltando-se para uma atividade que culmina com uma nota,
sem contemplar a intencao estética e ludica. Nesse sentido, esta pesquisa procurou analisar
o trabalho com a poesia em sala de aula a partir dos seguintes questionamentos: como ¢
desenvolvido o trabalho com o texto literario, essencialmente em relagdo ao estudo do
poema/poesia? Qual a rea¢do do aluno frente ao texto poético, tendo em vista que ele deve
favorecer o desenvolvimento da sensibilidade, do senso critico ¢ da imaginagdo criadora?
Seguindo esses questionamentos, o nosso trabalho pretendeu analisar o processo de
recepcdo do texto literario poético pelo estudante, considerando as potencialidades deste
género textual para o desenvolvimento das capacidades de imaginacdo, criatividade e

sensibilidade dos alunos e, esteve voltado para os seguintes objetivos especificos:

e Observar como a pratica da leitura do texto literario e poético € realizada na 1* série
do ensino médio, considerando a necessidade de formagdo do gosto pela leitura de
poemas;

e Verificar, segundo a opinido dos alunos, qual a contribui¢do da leitura dos poemas
para a educacdo literaria deles;

e Analisar como se processa a recep¢do do texto literario poético pelo aluno, em
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relacdo a compreensdo do texto, no processo de interacdo em sala de aula, através

de atividades de participagdo oral e/ou escritas;

A pesquisa foi desenvolvida na Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio
Professor Antonio Oliveira, no municipio de Campina Grande. As etapas da pesquisa
foram realizadas em dois periodos: de outubro a dezembro de 2006, e de abril a junho de
2007, em duas aulas consecutivas durante a semana, somando-se um total de 30
horas/aulas. O fato de ter sido a pesquisa feita em dois periodos decorreu da necessidade da
professora da turma em realizar as atividades de encerramento do ano letivo. Desse modo,
tivemos que suspender as aulas da pesquisa, as quais foram reiniciadas no més de abril e
encerradas no més de junho de 2007.

Os informantes da pesquisa foram 26 alunos, pertencentes a faixas etarias
heterogéneas, variando entre 15 e 43 anos. Dentre estes, apenas dezoito freqlientavam as
aulas, cursando a 1* série do ensino médio, no turno noturno.

Como passo inicial, visitamos a escola para sabermos se esta permitiria a pesquisa €
se havia condi¢des para o desenvolvimento do nosso trabalho. Um segundo passo foi
conhecer o espago fisico da escola, bem como o diretor, o corpo técnico, os professores € 0s
funcionarios.

A escola funciona em trés turnos. Pela manha e tarde, funcionam as séries do ensino
fundamental ¢ médio. No turno noturno, além do ensino seriado, funcionam turmas do
supletivo, dentro das condigdes necessarias ao seu funcionamento como: salas de aulas
amplas, salas da dire¢do e da secretaria, sala dos professores, cozinha, almoxarifado,
banheiros e uma biblioteca.

Em seguida, procuramos conhecer a professora e os alunos da turma escolhida. A
preferéncia pela 1* série do ensino médio decorreu do fato de que ¢ nesta série que os
alunos sdo iniciados nos estudos da literatura, propriamente ditos, pois é na 1* série que a
literatura comega a fazer parte do curriculo escolar.

Apesar dos muitos obstaculos que enfrentam os alunos da escola publica,
especialmente os do turno noturno, uma vez que a maioria deles trabalha durante o dia e a
noite j& estdo cansados, sentimos que eles tém o desejo e a necessidade de continuar seus
estudos, na esperanca por dias melhores. Além disso, também a sociedade em que nos
encontramos impde aos individuos possuirem uma minima formagdo escolar, a fim de

poderem exercer uma atividade profissional. Nesse sentido, adquirir as habilidades de
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leitura transforma-se em requisitos indispensaveis para alargar caminhos e, possivelmente,
satisfazer as aspiragdes pessoais.

Partindo do exposto, o procedimento adotado neste trabalho foi a pesquisa
qualitativa do tipo etnografica, orientada por André (1985) e Chizotti (2001), uma vez que
este tipo de pesquisa instaura a necessidade do posicionamento do pesquisador,
apresentando informagdes que sirvam como um conjunto de dados eficazes para a
compreensdo do fendmeno pesquisado. Como a pesquisa etnografica ndo pode se limitar a
descricdo de situagdes, ambientes, pessoas ou reproducdo de suas falas, este fato exige que
o pesquisador considere a participagdo dos colaboradores, com seus valores e concepgdes,
tentando compreendé-los e ndo apenas enquadra-los nas concepg¢des do pesquisador.

Essa pesquisa pode ser vista também como uma pesquisa-a¢do, uma vez que as
acdes dos participantes sdo analisadas dentro de um contexto restrito, em que ha uma
associacdo entre o pesquisador e os colaboradores da pesquisa, envolvidos numa agdo
conjunta que esteja voltada para a resolugdo de problemas coletivos da comunidade
pesquisada. No nosso estudo, a resolucdo dos problemas foi procurar fazer com que os
alunos adquirissem o gosto pela leitura dos poemas.

Para isso, foi necessario estabelecer acdes que foram planejadas e executadas, tanto
por mim quanto pelos alunos colaboradores, as quais estdo discriminadas no percurso
metodoldgico, detalhadamente explanado no capitulo das andlises, sendo os mesmos
seguidos, passo a passo, durante a pesquisa. Nesse sentido, o contato direto do pesquisador
com a situag¢do pesquisada permitiu a reconstru¢do do processo e relacdes da experiéncia
(o cotidiano escolar), configurando-se, assim, como um estudo de caso etnografico, uma
vez que os dados empiricos foram buscados no ambiente natural onde ocorreu o fendmeno
pesquisado, sem prejudicar a complexidade de sua dindmica. Por meio do diario de campo,
foi possivel sistematizar todos os dados, durante a experiéncia em sala de aula, mediante as

seguintes etapas:

o Observacdo de aulas expositivas, para verificar como ¢ desenvolvida a pratica da
leitura do texto literario e se ha um trabalho com o texto poético;

e  Aplicagdo de um questiondrio com os alunos, a fim de detectar os horizontes de
expectativas deles, em termos de interesses de leitura;

o Aplicacdo de questionarios com dois professores da disciplina Lingua Portuguesa,

integrados no turno em que desenvolvemos a pesquisa, com o fim de verificar se
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ha um trabalho com os poemas em sala de aula e se ha algum problema na
apresentacdo dele;

e  Leitura e estudo de poemas com os alunos em sala de aula, a partir do livro
Antologia de poetas paraibanos: poesia, através da selecdo de poemas e das
tematicas, previamente escolhidos por eles;

e  Andlise dos questiondrios e da recep¢do dos poemas pelos alunos, durante a
pesquisa, em sala de aula, bem como a analise das produgdes escritas desses

alunos, observando os aspectos da sensibilidade, criatividade e senso critico.

No cumprimento dessas atividades, surgiram algumas dificuldades. Uma delas foi ndo
ter sido possivel fazermos todas as observacdes de aulas que estavam previstas no ante-
projeto de pesquisa, uma vez que os professores resistem a esse processo, pois se sentiram
constrangidos e, nesse sentido, preferimos optar pela aplicacdo da proposta em sala de aula.
Desse modo, fizemos poucas observagdes das aulas de literatura. Esse fato originou a
segunda dificuldade para atender aos nossos objetivos, pois tivemos que dar inicio as aulas
da pesquisa para em seguida interrompé-las, devido aos fatos citados anteriormente, s
podendo dar inicio a apresentagdo da nossa proposta de estudo na segunda etapa da
pesquisa, realizada no 2° bimestre de 2007.

A delimitacdo do corpus da pesquisa decorreu da escolha dos poemas pelos alunos,
a partir da Antologia de autores paraibanos: poesia, que ¢ uma coletdnea de poemas de
autores paraibanos, com publicacdo destinada as bibliotecas das escolas publicas. Essa
publicacdo foi iniciada desde o ano de 2005 e tem como meta a divulgagdo da cultura
paraibana nas escolas que, segundo Castro (2005, p. 5), € o “espago vital onde a linguagem
poética pode reiventar a perdida esperanca”.

Esta coletanea divide-se em dois volumes: prosa e poesia. Seus livros ndo sdo doados
aos alunos, mas fazem parte do acervo da biblioteca escolar. Segundo a organizadora, sua
importancia decorre do fato de levar ao contato de professores e alunos a linguagem
elaborada por escritores paraibanos, ndo apenas como modelo da palavra escrita, mas como
necessidade de conhecimento da realidade onde vivem.

Para atender a finalidade deste trabalho, que foi verificar a possibilidade de formagao
do gosto pela leitura de poemas, bem como refletir sobre a recep¢do desses poemas, foram
analisados apenas cinco dos poemas escolhidos pelos alunos, quantidade que consideramos

suficiente para a realizacdo da andlise e cumprimento dos objetivos propostos.
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A andlise dos dados coletados decorreu da aplicacdo dos questionarios dos alunos,
da leitura dos cinco poemas, da participagdo em sala de aula e da produgdo escrita deles,
tendo como apoio as orientagdes metodologicas de Aguiar e Bordini (1988) e Cosson
(2006), dentre outros que citamos no corpo deste trabalho. Para as anélises dos poemas, em
sala de aula, seguimos o estudo de poemas proposto por Gebara (1997) e Micheletti (2000),
o qual expomos no capitulo das analises.

O presente trabalho compde-se, portanto, de trés capitulos, no primeiro, Educagdo,
Leitura e Literatura: fios da formagdo humana, procuramos mostrar a interdisciplinaridade
existente entre essas trés areas do conhecimento, com a finalidade de refletir sobre a
evidéncia do processo educativo para a formagdo do leitor de literatura, por entendermos
que a literatura ¢ um patrimonio cultural de fundamental importancia que, por seu requisito
de interdisciplinaridade, apresenta um conhecimento imprescindivel para uma educacgdo de
qualidade. Nesse sentido, por fazermos parte de uma época em que muitas mudancas
sociais, politicas, religiosas, econdmicas e culturais provocam conflitos na sociedade, a
literatura, como patrimdnio cultural, podera contribuir para a formagdo integral do aluno,
adequando-o a essa nova realidade.

No segundo capitulo, Sobre poesia: consideragoes gerais, fizemos algumas
reflexdes sobre o conceito de poesia na visdo de alguns filosofos como Kant, Aristoteles,
Croce e outros, os quais desenvolveram conceitos sobre os estudos da linguagem pocética.
Esses conceitos deram origem a muitas correntes literarias dentre elas o Formalismo Russo
e o Estruturalismo, que, de modo geral, prenderam-se a imanéncia da obra literéria, ou seja,
sua autonomia devia-se aos proprios elementos formais estruturadores do texto, além da
Estética da Recepgdo que, ao contrario das correntes anteriores, vé o “leitor” como o centro
do processo de interpretagdo do texto literario, uma vez que, segundo essa teoria, cabe ao
leitor o papel de atualizar a obra literaria.

Discutimos também o modo como os estudiosos na area da literatura véem o ensino
do texto poético, ou seja, como a literatura ¢ encarada na escola. Segundo as propostas
metodoldgicas de alguns autores, procuramos observar como elas podem contribuir com o
trabalho didatico-pedagdgico dos professores em relagdo ao texto poético.

No ultimo capitulo, Quando a poesia entra na sala de aula: eco das vozes dos
alunos, procuramos analisar o processo de recepcdo dos textos poéticos pelos alunos, em
sala de aula, englobando a andlise dos questionarios e as producdes escritas destes

estudantes relativas a compreensdo dos poemas estudados. Nesse capitulo, procuramos
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refletir sobre a recepcdo dos poemas, com o fim de verificar se a experi€ncia acrescentou
algo de novo a formag@o dos alunos como ampliagdo dos horizontes de compreensdo de
poemas.

Assim, durante o periodo em que passamos escrevendo este trabalho, cada vez mais
iamos compreendendo a urgéncia em resgatar o valor do ensino do texto poético, que, por
muito tempo, foi esvaziado do seu conteido em sala de aula. Cada professor de Lingua
Portuguesa e de Literatura deve ter a preocupacdo de renovar seus conhecimentos e suas
estratégias de trabalho, adquirindo uma postura mais critica e atenta a vida social do aluno,
a fim de evitar reproduzir conhecimentos que em nada contribuem para o processo de
ensino-aprendizagem. E preciso criar um espago em que seja possivel uma educagio pela
literatura através do texto ficcional e poético, prevendo a necessidade de levar o aluno a
poder frui-la criticamente. Acreditamos na tese de que ¢ possivel uma educacdo para a
fruicdo da poesia e da literatura em geral, como contribui¢do para a formacdo cultural e
humana do aluno.

Finalmente, acreditamos que é essencial que a poesia faca parte do repertério de
leituras escolares e seu valor represente “quase um tesouro a ser compartilhado”
(BARBOSA, 2004, p. 12) como exercicio de cidadania, uma vez que a sociedade tem se
estruturado para guarda-la, mas ndo para repartir entre si a possibilidade igualitaria de frui-
la. Ao contrario disso, a escola, como instituicdo social, deve investir em educar para a
fruicdo da arte. Nesse sentido, a poesia s6 poderd assumir essa importincia, se ela ndo
estiver enquadrada na perspectiva de “um fim em si mesmo”, ou seja, uma propriedade
apenas do poeta. A obra poética s6 podera ser entendida como transfiguracdo da realidade
social, quando puder ser compreendida pelo homem que, ao cristaliza-la em experiéncia
social, transforme-a em perenidade, devido a importancia que ela apresenta para o nosso

conhecimento como seres humanos.
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CAPITULO I

EDUCACAO, LEITURA E LITERATURA :
FIOS DA FORMACAO HUMANA

1.1 Educacio, leitura e literatura: flores em meio ao cerrado escolar

No contexto das sociedades atuais, as fungdes caracterizadoras da educagdo escolar
estdo associadas a formagdo do cidaddo e a constru¢do da cidadania. A formagdo da
cidadania deve fazer parte do contexto escolar e estar relacionada a “semeadura de
valores”. Nesse sentido, podemos caracterizar a idéia de cidadania com a constru¢do de
instrumentos legitimos que possibilitem a sua realizacdo por meio de uma participacdo
social ativa e competente, uma simbiose entre interesses pessoais € sociais. As agdes
educativas devem ter em mente a valorizacdo do ser humano, a0 mesmo tempo em que se
deve prescindir de valores como a solidariedade e a tolerancia, elementos constituintes da
no¢ao de plena cidadania.

Ha vérios conceitos sobre cidadania que dependem de contextos e situagdes
diferentes. Entretanto, neste estudo, abordamos a palavra em seu sentido amplo, ou seja,
como a possibilidade de participagdao efetiva do individuo na produgdo e usufruto de
valores e bens de um determinado contexto social, pela configuragdo que se dd a esse
contexto, onde a participagdo dos individuos ¢ reconhecida como direito (MACHADO,
2004). Nesse sentido, participar ¢ ser parte de um contexto. A cidadania ¢ uma condigdo
historicamente construida, na qual os individuos participam cada um em relag¢do ao outro.
Sdo as instituicdes sociais constituidas que medeiam a convivéncia entre os individuos,
segundo categorias a que pertencem, dependendo dos interesses e poderes que nelas
circulam. Interesses particulares, segundo Machado (2004), também se entrecruzam,
permitindo a construcdo de experiéncias coletivas, projetando-se na sociedade e na cultura
em virtude das condi¢des provenientes dos ambientes fisico-biologicos, historico-
econdmico-politicos nos quais vivem os individuos.

De acordo com os PCN (1997), a educagdo em geral, essencialmente as praticas
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pedagbgicas escolares, devem estar articuladas para atender a necessidade da vida social,
individual e coletiva. E por esse caminho que se concebe a educag¢ido em prol da formagdo
da cidadania, que ¢ constituida como principio da educagdo brasileira, no artigo 205 da
atual constitui¢do e confirmada no artigo 22 da lei de Diretrizes ¢ Bases (LDB). Assim,
uma educacdo para a cidadania pressupde a consideracdo de alguns valores como
imprescindiveis no universo escolar. A tolerdncia e a solidariedade sdo valores que
implicam reconhecer a existéncia do Outro, que ocupa um espago e tem direitos e deveres.
Esse principio de alteridade prevé que devemos compreender que cada ser humano pode
ser caracterizado por um amplo espectro de habilidades, associadas a idéia de uma
inteligéncia individual, como a capacidade de ter vontades, de estabelecer metas, de criar,
de sonhar. A amplitude da idéia de tolerdncia como virtude ativa aplica-se também ao
reconhecimento do papel formador da humanidade do individuo como uma das fungdes
sociais da educacdo e envolve o compromisso do professor em relacdo a seus alunos.
Amplitude que se caracteriza pela necessidade de buscar compreender o outro, o que exige
a disponibilidade para colocar-se em seu lugar e enriquecer a propria perspectiva com a

percepcao das relagdes originadas num novo ponto de vista:

A atitude compreensiva ocorre por meio da assimilagdo das caracteristicas do
compreendido pelo referencial daquele que compreende como se realizasse uma
tradug@o dos horizontes “estranhos” na linguagem compreensiva, mantendo-se
uma expectativa de simetria (MACHADO, 2004, p.50).

Assim, a idéia de tolerancia implica assumir que a mesma exige que se va além da
compreensdo, pressupondo o respeito, o reconhecimento e a igualdade. Em outras palavras,
trata-se de respeitar o Outro como diferente de mim. A tolerancia, portanto, exige
conhecimento, compreensdo e reconhecimento do Outro como Outro, como ser humano e
com seus diferentes projetos de vida.

Entretanto, Rodrigues (2001) afirma que, nos processos educativos escolares atuais,
ha uma concepg¢do pragmatica e utilitaria, predominante na ordem politica e social do
mundo, no papel de preparar os alunos ao exercicio da cidadania; prepara-se, pois, o aluno
para adquirir conhecimentos e ser bem sucedido. Para esse autor, a posse dos
conhecimentos e habilidades € apenas parte do processo. Por isso, a educacdo deve ter
como esséncia o processo integral da formacdo humana, porque cada ser humano necessita
de uma condicdo para poder existir no mundo da cultura. Essa condi¢do exige a aquisi¢cdo

de produtos, como parte da heranga civilizatoria. Nesta heran¢a, enquadram-se os
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conhecimentos racionais que promovem o desenvolvimento cultural da humanidade e a
consciéncia de que o ser humano ¢ o proprio produtor das condi¢des da organizagdo social
que devem ser orientadas “pelo principio da solidariedade, do conhecimento, do valor das
individualidades, do respeito as diferencas e pela disciplina das vontades” (RODRIGUES,
2001, p. 14).

Ao conceber a educagdo como processo socio-historico que envolve a formacdo
integral do ser humano, admitimos um pressuposto basico segundo o qual se afirma que
quanto mais um homem se torna intimo do seu mundo, ou seja, da realidade que o
circunda, melhor ele faz sua leitura sobre ele, a0 mesmo tempo em que seus temores vao se
desfazendo, permitindo-lhe ajustar-se a essa realidade.

Numa visdo interdisciplinar da educacdo, Liick (2002, p. 84) enfatiza que o homem
deve ser visto por inteiro: a cada momento, em cada circunstancia, reconhecendo a
interacdo dialética das diversas dimensdes da vida. O proprio homem deve se pensar
também por inteiro. Segundo essa autora, isso provém do conhecimento adquirido pelas
experiéncias que vao, pouco a pouco, possibilitando a formagdo de sua consciéncia e
levando-o a ler o mundo. Nesse sentido, a principal fun¢do do conhecimento ¢ capacitar o
individuo para tornar-se eficiente no caminho do aperfeigoamento integral: intelectual,
espiritual e moral. Para Liick (2002), a visdo interdisciplinar seria o caminho para a
constru¢do do conhecimento que se caracteriza como transformacdo da experiéncia

humana pela capacidade de repensar a sua propria racionalidade:

O desafio que é apresentado a educacdo, a fim de que contribua para a formagéo
de pessoas capazes de se defrontarem com os problemas do seu ambiente
cultural e natural, consiste em que se apresente como uma agdo educativa
dindmica e dialética, visando desenvolver entre seus participantes a consciéncia
da realidade humana e social, da qual a escola faz parte, mediante uma
perspectiva globalizadora (LUCK, 2002, p. 33).

Desse modo, a consciéncia desse problema faria parte do trabalho de reflexdo dos
educadores, no tempo e no espago de suas proprias atividades, com o objetivo de abrir
caminhos de solugdo para o problema do individuo situado num contexto amplo e de
pluralismo cultural, dando ateng¢do as possibilidades de trabalho com diversas linguagens
que conduzam a visdo global do homem e da sociedade. No entanto, esse ¢ o maior desafio
da educagdo devido as incompreensdes e obstaculos que tém contribuido para formar “uma
visdo fragmentada do conhecimento por falta de visdo global e interativa da realidade e de

interligacdo dessa visdo com a a¢do” (OLIVEIRA, 1989, apud Liick, 2002, p. 28).
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O processo educativo envolve questdes fundamentais e politicas associadas
também as questdes de poder. A institui¢do escolar faz parte de um processo historico que
sempre comungou com o pensamento da classe dominante. Todo processo educativo é um
ato politico que envolve questdes fundamentais e, dessa forma, ndo ¢ possivel pensar a
educacdo sem entender a questdo do poder. Em principio, acreditamos que o dominio de
um cddigo como a lingua/palavra j& ai apresenta um poder que se estende a aquisicdo do
poder como um todo, pois € por meio dela que se adquirem outros saberes como a historia,
a matemadtica, a quimica, a fisica e outros. Esses conhecimentos sdo necessarios ao
exercicio da formagdo da identidade e cidadania do homem, uma vez que € por meio deles
que este homem toma conhecimento dos seus direitos e também dos seus deveres, os quais
garantem a aquisi¢do de valores sociais e culturais que geram o equilibrio do conhecimento
do mundo. Segundo Candido (1995, p. 12), “ao homem que é negado o direito de falar a
sua palavra e de escrever, tudo lhe ¢ negado, uma vez que o dominio da lingua permite ao
homem entrar no universo dos homens livres”.

Na perspectiva de Candido (1995), a palavra assim concebida ¢ um instrumento
revelador da humanidade e, por isso, o dominio completo desse verbo/palavra ¢ privilégio
de poucos. No caso da literatura, alargar a compreensdo da palavra ficcional ou poética
transforma-se num paradoxo sobre o poder da palavra e a palavra do poder, pois € por
meio da palavra que o homem se situa no mundo, mas também pode ser levado a confundir
a vida com as coisas, experiéncia com discurso. A palavra, na literatura, empresta a nossa
percepcdo a fantasia, embelezando até mesmo a dor. Assim, devemos compreender que a
literatura ndo ¢ um objeto inacessivel, mas uma das mais ricas dimensdes da cultura a
servico da educacdo do homem. Desse modo, ela ndo pode ser concebida como uma
pratica autonoma ou neutra, que se caracterize pela reproducdo da ideologia dominante,

uma vez que:

As relagdes entre a educagdo (aqui incluo a educagdo literaria) enquanto
subsistema e o sistema maior sdo relagdes dindmicas, contraditorias ¢ ndo
mecanicas. As contradi¢des que caracterizam a sociedade como esta sendo
penetram a intimidade das instituicdes pedagogicas em que a educagdo
sistematica se estd dando e alteram o seu papel ou seu esfor¢o reprodutor da
ideologia dominante (FREIRE, 1995, p. 24).

Segundo esse autor, uma pratica educativa que vise a formag¢do humana deve
abster-se da manipulagdo e do espontaneismo, porque pressupde compromisso com o0s

seres humanos. Assim, a educacgdo constituida pelo Estado deve garantir eqiiidade social e
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cultural, ou seja, um lugar onde ndo haja oprimidos e opressores, divisdo que comega pela
usurpacdo do direito da palavra, uma fala humanizada pela vinculacdo da lingua. Nesse
sentido, um ensino condizente com a desvinculagdo dessa realidade tende a explicitar as
contradigdes sociais com base em conhecimentos que sejam capazes de reforcar a
identidade humana dos individuos, possibilitando-lhes organizar idéias que os coloquem
em condi¢des de superar os obstaculos da vida em sociedade, instituindo uma identidade
propria e uma que ¢ comum a todos as outras pessoas.

Edgar Morin (2003), em seu estudo sobre os saberes indispenséaveis a educacdo do
futuro, com o objetivo de aprofundar a visdo transdisciplinar da educagdo, afirma que as
bases do novo sistema de educagdo tém sua origem em nossa constituicdo como seres
humanos e pressupde saberes como: aprender a ser, a fazer, a viver juntos e a conhecer
como aprendizagens indispensaveis a serem seguidas permanentemente pelas politicas
educativas. Esses estudos transdisciplinares indicam que ha uma transrelacdo que liga os
pilares do novo sistema educacional a visdo de que uma educagao integral do ser humano
deve dirigir-se a totalidade deste e ndo apenas a um de seus componentes, neste caso, o
intelectual. Para situar esta questdo, Morin (2003) enunciou sete saberes indispensaveis a
educagdo do futuro, os quais estdo voltados mais a expor problemas fundamentais que
permanecem ignorados e que sdo necessarios para que a educagdo do futuro seja tratada em
toda sociedade e em toda cultura, sem exclusividade nem rejei¢do, baseando-se no
comportamento de cada sociedade e de cada cultura.

Nessa perspectiva, uma educagdo que prioriza o conhecimento ndo deve
desconhecer o conhecimento sobre o que ¢ o humano, suas dificuldades, suas
enfermidades, suas tendéncias ao erro e a ilusdo, porque o conhecimento ndo deve ser uma
ferramenta utilizada sem que seja examinada sua natureza. Esse conhecimento é necessario
para preparar o individuo a enfrentar os riscos permanentes de erro e de ilusdo que sdo
inseparaveis da mente humana. O conhecimento das caracteristicas mentais e culturais dos
conhecimentos humanos em suas modalidades e disposi¢cdes tanto psiquicas quanto
culturais que os conduzem ao erro ¢ a ilusdo deve ser estudado e desenvolvido na
educag@o. Um dos principios enfatizados por Morin (2003) diz respeito a supremacia do
conhecimento fragmentado em disciplinas que impedem frequentemente de operar o
vinculo entre as partes e a totalidade e, por isso, deve ser substituida por um modo de
conhecimento capaz de apreender os objetos em seu contexto, sua complexidade, seu

conjunto. Isso implica ensinar métodos que auxiliem o estabelecimento das relacdes
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mutuas e as influéncias reciprocas entre as partes e o todo em um mundo complexo.

Assim, o conhecimento do mundo é necessidade ao mesmo tempo intelectual e
vital. E o problema universal de todo cidadio de nossa época: como ter acesso as
informacdes e poder articuld-las? Como perceber e conceber o contexto e o global (a
relacdo entre as partes e o todo)? Nesse sentido, esse ¢ um problema central da educagdo
que, num processo de inadequacdo, apresenta, de um lado, os saberes divididos e
compartimentados e, de outro, as realidades cada vez mais multidisciplinares e globais.
Assim, as informagdes ou dados isolados sdo insuficientes. E preciso situar as informagdes
em seu contexto para que adquiram sentido.

A complexidade referente a natureza do ser humano, que é¢ ao mesmo tempo fisica,
bioldgica, psiquica, cultural, social e histdrica, deve ser contemplada de forma integral na
educagdo por meio das disciplinas, a fim de tornar possivel apreender o que significa ser
humano. A educacdo deve encontrar caminhos que conduzam as pessoas a tomarem
consciéncia, a0 mesmo tempo, de sua identidade complexa e de sua identidade comum a
todos os outros povos. Entendemos que uma identidade social do individuo comporta
dimensdes historicas, econdmicas, psicologicas e religiosas. Esse ¢ o todo que organiza
uma identidade complexa. Temos também uma identidade comum a todos que ¢ genética,
cerebral, afetiva, comum em nossas diversidades individuais, culturais e sociais. Enfim,
“todos nos, como humanos, vivemos os mesmos problemas fundamentais de vida e de
morte e estamos unidos na mesma comunidade mundial. Assim, a condi¢do humana
deveria ser o objeto essencial de todo o ensino” (MORIN, 2003).

Ainda conforme esse autor, a comunicagdo entre sociedade e individuo sdo co-
produtoras um do outro e ddo origem a uma cultura que emerge das interagdes entre
ambos, que produz ao mesmo tempo a sociedade, e esta retroage sobre os individuos. Uma
concep¢do do género humano significa o desenvolvimento conjunto das autonomias
individuais, das participacdes comunitarias e do sentimento de pertencer ao gé€nero
humano, dando origem a uma ética propriamente humana — a antropo-ética — que supde a
decisdo consciente de trabalhar para a humanizagdo da humanidade na educagdo para a
cidadania. A antropo-ética compreende a esperanca na completude da humanidade. Como
consciéncia e cidadania, ela é a consciéncia individual além da individualidade. Por isso, é
necessario aprender a viver, a dividir, a comunicar, a comungar.

E possivel reconhecer a unidade e a complexidade humanas até mesmo por meio

das disciplinas atuais, reunindo conhecimentos dispersos nas ciéncias da natureza, na
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literatura, nas ciéncias humanas e na filosofia, os quais evidenciam o elo inseparavel entre
a unidade e a diversidade de tudo o que ¢ humano, mas isso s6 € possivel se forem
abandonadas concepgdes positivistas provindas da teoria “cartesiana” que, direcionada pela
experiéncia e pelo método, se preocupava com a “certeza” dos fatos, promovendo a
disjunciio do conhecimento em relagdo a vida humana e a condigdo social (LUCK, 2002,

p.30). As palavras abaixo esclarecem essa questao:

Seria preciso ensinar principios de estratégias que permitiriam enfrentar os
imprevistos, o inesperado e a incerteza, ¢ modificar seu desenvolvimento em
virtude das informagdes adquiridas ao longo do tempo. E preciso aprender a
navegar em um oceano de incertezas em meio a arquipélagos de certeza
(MORIN, 2003, p. 16).

Nesse sentido, as incertezas sdo proprias da natureza do conhecimento e envolvem
tudo o que ¢é relacionado com o humano. Entretanto, as especializagdes disciplinares
fragmentem os contextos, transformando-se em obstaculos que impedem o exercicio do
conhecimento pertinente nos préoprios sistemas de ensino. Essas fragmentagdes atingem a
compreensdo do humano como unidade multidimensional. Os problemas globais estdo
ausentes das ciéncias disciplinares. O enfraquecimento da percepcdo do global conduz ao
enfraquecimento da responsabilidade e da solidariedade: cada qual ndo mais sente os
vinculos com seus concidaddos.

Assim, o conhecimento da identidade humana torna-se indispensavel a cada um e a
todos, devendo transformar-se num dos principais objetos da educag@o. Os sistemas
educacionais deveriam se preocupar com o ensino de estratégias visando a uma
compreensdo que atinja a comunica¢do humana em todos os sentidos: “a compreensio
mutua entre os seres humanos, quer estranhos, quer préximos, ¢ daqui para a frente vital
para que as relagdes humanas saiam de seu estado barbaro de incompreensao” (MORIN,
2003, p. 17).

Sendo assim, o estudo da compreensio deve partir de suas raizes. Este estudo traria
as causas do racismo, da xenofobia e do desprezo que formariam as bases seguras da
educagdo para a paz, porque estamos ligados a ela por vocagdo. Educar para a
compreensdo deve levar em conta o carater ternario da condi¢do humana que € projetar-se
nos aspectos individuo/sociedade/espécie. A ética do individuo necessita do controle
mutuo da sociedade pelo individuo e do individuo pela sociedade, ou seja, a democracia

que culmina com o fortalecimento da cidadania. Esta ndo poderia ser ensinada por meio de
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ligoes de moral, mas deve formar-se nas mentes com base na consciéncia de pertencer a
espécie humana.

Partindo do exposto, acreditamos que uma educacdo ética e politica deva ter como
finalidade, em primeiro lugar, estabelecer uma relagdo de controle mutuo entre a sociedade
e os individuos pela democracia. Em segundo lugar, a educacdo deve contribuir para a
tomada de consciéncia de uma identidade particular e outra que é comum aos individuos,
mas também que esta consciéncia se traduza em vontade de realizar a cidadania.

Portanto, compreendemos que uma educag¢do que tenha como meta a formagdo
integral do estudante deve abster-se de uma visdo de ensino pragmatica, utilitaria e
fragmentada dos conhecimentos, renunciando, principalmente, as praticas pedagogicas que
abarcam apenas o aspecto da formacao intelectual, desenvolvidas na sala de aula, em prol
de uma visdo de educagdo que contemple a formagdo da cidadania, isto é, permitindo que
se criem condi¢des para que o aluno seja capaz de atuar em seu contexto — produzindo e
usufruindo dos valores e bens desse contexto. Nesse sentido, a educagdo envolve o
acolhimento de wvalores como a tolerancia e a solidariedade, que sdo requisitos
indispensaveis as necessidades da vida individual, social e coletiva.

A valorizacdo do ser humano exige o fortalecimento das relagdes de cada um em
relagdo ao Outro, tendo como base os valores citados, os quais sdo apreendidos por meio
da ampliacdo dos conhecimentos pertinentes a tomada de consciéncia de sua identidade.
Uma educacdo para a formagdo cultural do individuo passa necessariamente pelos
caminhos da leitura, como um bem indispensdvel a forma¢do humana, principalmente,
porque, além de ser co-produtora da cultura, constitui-se o primeiro passo para a
comunicag¢do interativa entre os individuos.

A leitura constitui uma das modalidades fundamentais do comportamento
comunicativo do individuo e ocorre por meio da linguagem que possibilita a existéncia de
objetos a serem lidos — os textos, em sociedades letradas, bem como todas as
manifestacdes possiveis e aceitas pela sociedade, pressupondo o uso de um vasto
simbolismo que ultrapassa o uso do codigo alfabético do texto escrito. A leitura do texto
escrito constitui-se como processo socio-historico dindmico, o qual se apdia em dois
aspectos importantes: emissdo — recep¢do do texto, permitindo tornar factivel a interag@o.
Compreendida dialeticamente, a leitura pode se apresentar como instrumento de controle
pelos setores dominantes, mas também pode se revelar um instrumento de conscientizagao,

significando possibilidade concreta de acesso ao conhecimento e a apuragdo do poder de
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critica por parte do leitor.

O estimulo a leitura ¢ transmitido ao individuo desde a infancia e formalizado pela
escola, através do processo de alfabetizagcdo, quando o aluno € iniciado no contato com a
escrita, tornando-se capaz de ler. Por sua natureza universal, a leitura também faz parte da
natureza humana, pois leva o individuo a ler ndo apenas palavras, mas todas as
significagdes possiveis, sendo, para YUNES (2003), parte da condi¢do humana, permitindo
ao individuo compreender a si mesmo e também aos outros homens, por meio de uma
imagem criada por ele e organizada pela linguagem. A leitura permite ao homem

organizar-se, adotando um comportamento menos dependente dos valores tradicionais:

O ato de ler, compreendido de forma ampla, caracteriza, pois, toda relagdo
racional entre o individuo e o mundo que o cerca, o que faz com que a leitura
seja a mola mestra de sociedades letradas como a nossa, principalmente porque,
nessas sociedades, ler tornou-se a porta de entrada do individuo ao universo do
conhecimento, sendo, portanto, o primeiro passo para a assimilagdo dos valores
da sociedade (SILVA, 2006, p. 31).

Dessa forma, a assimilagdo de valores da sociedade, através da escrita, implica ao
individuo saber ler, sendo a escola encarregada de leva-lo a organizar-se no mundo pela
linguagem. No entanto, a escola, segundo Bordini & Aguiar (1989), em busca de suas
metas para formar homens capazes de obter sucesso, padronizou sua clientela pelo dominio
do codigo escrito, que antes era privilégio da classe dominante e excluiu aqueles que ndo
apresentavam as habilidades da escrita. Criaram-se dois segmentos: os alfabetizados e os
ndo alfabetizados, determinando um conceito de leitura limitado a lingua escrita. Nao
considerando a diversidade, a escola ndo permitiu o contato do aluno com a variedade de
objetos culturais que também partilham da qualidade de textos, e a sala de aula tornou-se
um espaco nio da variedade de sujeitos, de objetos de leitura e de praticas culturais.

A leitura sempre ocupou um lugar central nas obrigagdes da escola, porque nao se
reduz ao ambito exclusivo da disciplina Lingua Portuguesa, e por isso estd presente em
toda carreira do aluno e, assim, intervém em todos os setores intelectuais como pratica
valorizada na transmissdo cultural que ¢ produzida pela experiéncia humana e difundida

pelo livro. Por isso, Zilberman afirma que:

Da consolidagdo ou nio de sua pratica, advém uma série de conseqiiéncias, as
quais envolvem o dominio cognitivo do aluno, com suas emogdes e
preferéncias, ja que o livro, quando de ficgdo ou de poesia, entra em sintonia
com sentidos multiplos na intimidade de cada individuo (ZILBERMAN, 1988,
p. 07).
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Nesse sentido, o papel da escola € criar caminhos que tornem o leitor habilitado
para a leitura no espago escolar e fora dele também. Entretanto, essa experiéncia tem sido
desvinculada do cotidiano do aluno, e resistindo as reagdes deste, uma vez que ¢
considerada como uma qualidade especial que sé traz beneficios ao individuo e a
sociedade — uma “forma de lazer e de prazer, de aquisi¢do de conhecimentos e de
enriquecimento cultural, de ampliacdo das condig¢des de convivio social e de interagdo”
(SOARES, 1988, p. 19).

No entanto, essa forma de conceber a leitura é considerada por Brito (2003) como
uma postura ingénua, ¢ um ato redutor por meio do qual, acredita-se, o individuo pode ser
salvo da ignorancia, j4 que ¢ atribuido ao ato de ler qualidades que o torna superior,
desconsiderando-se que a leitura € uma pratica social em que os sujeitos processam as
informacdes do texto escrito por meio dos conhecimentos prévios. Para esse autor, a leitura
¢, além de um procedimento cognitivo, também uma ac¢do, historicamente, constituida que
se enuncia como ato politico, envolvendo dois aspectos: a constru¢cdo do conhecimento e a
experiéncia solitaria e coletiva de critica intelectual. Por isso, se o individuo estiver
consciente deste processo, sua leitura serd mais autdbnoma, ja que ndo tomard como
verdade absoluta o que ¢ dito no texto, mas como produto de um contexto social. Neste
sentido, o ato de ler apresenta uma dimensao politica.

Segundo Lajolo (2004), a escola, visando a formacdo de leitores, submeteu-se a
adocdo dos produtos culturais didaticos e paradidaticos, na maioria de baixa qualidade,
indicados pelas editoras do mercado cultural, passando a reproduzir procedimentos
sugeridos pelos editores. Desse modo, sem uma analise prévia do conteudo e da forma
como ¢ trabalhada através desse material, a leitura tem sido praticada de forma mecanica,
considerando o texto como produto acabado, ndo levando o leitor a buscar as vdrias
significacdes possiveis, dentro do seu nivel de conhecimento do mundo. Esses sentidos
seriam construidos a partir das interagdes, em sala de aula, pela percepgdo formal e estética
do texto, possibilitando a sua compreensdo. Por esse motivo, poderd nido ocorrer o
entrosamento do leitor com o processo de reelaboragdo do texto, passando este a rejeitar
textos que exijam maior envolvimento, “deixando de usufruir dos bens da cultura letrada e
acessar os codigos e valores inseridos neste universo” (SILVA, 2006, p. 32). Por outro
lado, ndo ha uma motivagdo que leve ao habito da leitura critica e da formacdo do gosto e
do prazer de ler. Esse dado permitiria uma abertura dos horizontes da leitura, gerando

expectativa, ja que € o inicio de uma atitude critica.
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A leitura direcionada pelo material didatico torna-se alienante para o professor e
mais ainda para o aluno, porque contribui para que este, mesmo sabendo ler, ndo seja um
leitor, uma vez que para adquirir esta condicao, teria que ter assiduidade “a uma institui¢ao
determinada — a literatura” (ZILBERMAN, 1986, p. 17). Neste caso, a escola deve oferecer
as condi¢des necessarias, a fim de propiciar a formagdo do habito de leitura, ou seja, “o
conjunto de disposi¢des responsaveis pela recepgdo e pela apreciagdo dos bens simbdlicos,
entre eles a literatura, que circulam socialmente” (VERSIANE, 2003, p. 25). Na maior
parte, as escolas ndo conseguem cumprir sua tarefa de transformar o aluno habilitado a

leitura em leitor. Esta € talvez a razdo por que Yunes (2003) afirma que:

A questdo da leitura na contemporaneidade se coloca na confluéncia das
interpretagdes, na urgéncia de transformar meros receptores em leitores,
sensiveis as menores vibragdes logicas, de modo que textos e discursos
deflagrem nele a mobilizacdo dos sujeitos histéricos. Ndo estamos mais no
espago da interpretacdo exegética, mas no espaco da comunicaglo expressiva,
da interacdo entre a obra e leitor (YUNES, 2002, p. 102).

Neste aspecto, ler, além de uma pratica social, ¢ também uma forma de agdo
cultural historicamente constituida, decorrente da acdo de estar no mundo. Apesar disso,
muitas vezes, a escola associa a leitura a escrita e o leitor a um mero decodificador.

Entretanto, segundo as palavras de Freire (1995, p. 10):

Uma compreenséo critica do ato de ler ndo se esgota na decodifica¢do pura da
palavra escrita ou da linguagem escrita em geral, mas se antecipa e se alonga na
inteligéncia do mundo, uma vez que a leitura do mundo precede a leitura da
palavra, dai que a posterior leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da
leitura daquele. Alcangar a compreensdo do texto por sua leitura critica depende
da percepcdo das relagdes entre o texto e o contexto. Linguagem e realidade se
prendem dinamicamente.

Isto porque o contexto do nosso mundo imediato integra o universo da linguagem,
expressando crengas, gostos, receios e valores. Tudo isso se liga a contextos particulares do
leitor. Quando aprendemos a nos tornar intimos com o nosso proprio mundo, lendo-o,
somos capazes de reescrevé-lo ou transforma-lo através de nossa pratica consciente
(FREIRE, 1995). Este movimento do mundo a palavra e da palavra ao mundo estd sempre
presente. Nao obstante a leitura da palavra condicione a leitura do mundo. Por conseguinte,
ndo devemos esquecer que a leitura ¢ um ato anterior e ndo decorre da escrita, pois para
escrever o mundo € necessario que ele tenha sido lido. Para Yunes (2003, p. 42), ler ¢ uma

condi¢do de sobrevivéncia, portanto se torna uma pratica obrigatoria para todas as coisas
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que fazemos, pois ela:

Marca o ingresso do individuo numa comunidade de leitores e cria uma rede de
solidariedade, pois ler € solidarizar-se pela reflexdo, pelo didlogo com o outro, a
quem altera, a leitura €, portanto, iniciada no préprio contexto sécio-cultural
onde vivemos, ¢ fruto de nossas histérias de vida, de nossos ideais, de nossos
conhecimentos sobre o mundo (SILVA, 2006 p.34 ).

Esta parece ser a concepgdo de leitura presente nos Parametros Curriculares de
Lingua Portuguesa do ensino fundamental. De acordo com os PCN, o trabalho com leitura,
além de visar a formagdo de escritores, ou seja, de pessoas capazes de escrever com
eficdcia, objetiva formar leitores competentes. Nos PCN, a leitura corresponde a uma
atividade em que o leitor realiza um trabalho ativo de construcdo do significado do texto, a
partir de seus objetivos, do seu conhecimento sobre o0 mundo, sobre o autor, de tudo o que
sabe sobre a lingua [ ...] (PCN, 1997, p. 53). Na escola, a leitura ¢ um objeto de ensino e de
aprendizagem, por isso deve ser mantida sua natureza, sem descaracteriza-la, para que faga
sentido para o aluno, pois, sendo ela uma pratica social, “¢ sempre um meio, nunca um
fim. Ler € resposta a um objetivo, a uma necessidade pessoal” (PCN, 1997, p. 57).

Nesse sentido, os PCN sugerem que, para aprender a ler, é preciso conhecer
diversas modalidades de textos, pois cada um apresenta objetivos especificos. E, portanto,
¢ necessario langar mao dos conhecimentos que ja se tem e o que o texto mostra, buscando,
para tanto, apoio de leitores experientes que ajudardo os alunos a ver a leitura como algo
interessante e que precisa ser alcangado. A leitura é, pois, uma atividade de compreensao
do mundo “que envolve uma caracteristica essencial e singular ao homem: a sua
capacidade simbolica e de interagdo com o outro pela mediacdo da palavra” (BRANDAO
& MICHELETTI, 1997, p. 17).

Assumindo uma forma dialética, a leitura, no espago escolar faria parte da dindmica
das atividades, como uma pratica cultural onde o aluno vive, constituindo, assim, sujeitos
capazes de interagir com o mundo e atuar nele como cidaddos. A mediagdo pela palavra ¢
realizada pela leitura do livro que, antes sacralizado pela tradi¢do, passa agora a ser um
produto cultural presente no dia-a-dia da comunidade escolar (AGUIAR, 2003). Nesse
sentido, a escola deve promover formas de contato entre os livros e alunos, através de
textos de diferentes linguagens e com diferentes tipos de leitura, individual e coletiva, além
de propiciar aos alunos freqiientar locais como bibliotecas publicas, livrarias, feiras de

livros e encontros com autores. Ademais, nesse processo de transformacio dos alunos em
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leitores, a escola deve possibilitar a eles escolher o que querem ler, justificando suas
escolhas.

Sendo assim, a atividade de leitura podera contemplar dois momentos: o primeiro
refere-se ao ato solitario onde o aluno se isola para que encontre os significados do texto,
para s6 depois apresentar um posicionamento diante dele. O segundo, paradoxalmente, ¢
marcado pela interacdo verbal entre individuos socialmente determinados — o leitor e o
autor — seu lugar na estrutura social, suas relagdes com o mundo e com os outros. De
acordo com Aguiar (2003), ¢ necessario desenvolver atividades multiplas que possam
estimular a participacdo do leitor. Entretanto, essas atividades devem respeitar as
diversidades de ritmos, de capacidades de compreensdo e de concentra¢do dos alunos; para
isso, devem contemplar aspectos de ludismo e versatilidade.

Nesse sentido, a escola deve buscar alternativas para uma melhor escolarizagdo da
leitura. Este processo de escolarizag¢do, segundo Soares (2003), consiste na ordenacdo de
tarefas e agdes, procedimentos formalizantes de ensino, sele¢cdo, ordenagdo, exclusdo e
apresentacdo de conteudos. No entanto, esses procedimentos sdo inevitaveis, porque ¢ da
esséncia da escola e a manutengdo das atividades de leitura decorre, na maioria das vezes,
do contato com o livro didatico, por meio da leitura dos textos literarios que se prestam ao
estudo das regras gramaticais, do vocabulario, e também para transmitir informacdes.

No caso especifico da literatura, Silva (2006) considera que, no ambiente escolar,
as qualidades estéticas do texto literario ndo sdo aproveitadas devido ao sentido de
utilidade que lhe ¢ dado. Por isso, deixa-se de formar leitores criativos, participantes,
dotados de senso critico e visdo humanista da vida e do mundo.

Em decorréncia disso, o leitor/aluno, segundo Silva (1988), passa a ser um
consumidor passivo de mensagens. Essa atitude ndo condiz com uma escola que deve ser
marcada pelo didlogo, pela interlocu¢do e producdo de sentidos, pela critica, pela
inventividade, requisitos que o texto literario oferece. Nem tampouco condiz com o tipo de
leitor que deveria ser formado pela escola, j4 que o que caracteriza o leitor, segundo
Azevedo (2003, p. 76), ¢ adquirir habilidades que lhe permita diferenciar um texto literario
de um texto informativo, aproveitando o que o texto traz de novo, de acordo com a sua
necessidade, ou seja, tanto para receber informagdes, quanto por motivagdo estética, seja
como meio de ampliar conhecimentos, seja por puro e simples entretenimento.

Desse modo, compreendemos que, se o objetivo da escola ¢ formar o habito da

leitura, sendo, portanto, esse o seu papel fundamental frente a lingua escrita, respeitadas as
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particularidades de interesses, faixa etaria e um minimo de bom senso, sdo suficientes para
determinar os textos a serem lidos: os livros, os jornais, as revistas, os quadrinhos etc.
Entretanto, a escola ndo pode se esquecer de incluir textos literdrios, pois a leitura desses
textos, conforme discutiremos no topico seguinte, permite ao leitor transcender a prdopria
realidade, transformando-a e transformando-se a si mesmo, pela a¢do educativa que ela, a

literatura, proporciona.

1.2 Literatura e leitura literaria: relacées antagonicas no espaco escolar

A educacdo pela literatura, como parte do processo de aprendizagem da leitura
escolar, vem, ha muito, necessitando de mais reflexdo, a fim de que possa ocupar um lugar
de destaque e ter o reconhecimento de que, como afirma Candido (1995), ela é um bem,
um direito inaliendvel para a formag¢do humana do estudante. Tomando a literatura
enquanto disciplina escolar, Gongalves Filho (2000) define o seu ensino ndo apenas como
objeto de conhecimento ou como pratica pedagdgica, em que ¢ utilizada como estratégia
para educar o aluno; mas também se mostra como objeto de interrogacdo, de duvida e de
pesquisa, uma vez que a literatura é um conhecimento especial da realidade e, por ser
produzida historicamente, ndo pode ser comparada aos objetos do mundo material.

Segundo Lajolo (2004), a literatura ¢ uma proposta de exercicio da liberdade e do
prazer, educando a medida que preserva no individuo valores de cultura, por atribuir beleza
ao mundo. Embora ndo tenha sido produzida para fins praticos, mas, segundo Eco (2000),
por amor a si mesma, para proporcionar o deleite, a elevacdo espiritual, a ampliagdo dos
conhecimentos ou para ser “simples” passatempo, a literatura assume algumas fun¢des em
nossa vida social e individual. Uma das fun¢des mais importantes da literatura ¢, segundo
Eco (2000), a sua contribui¢do para criar identidade as linguas, uma vez que mantém e
sugere formas de expressdo, mantendo em exercicio a lingua como patrimdnio coletivo.
Ela também mantém em exercicio a nossa lingua individual, fazendo chegar até nds os
valores de um mundo através da leitura do livro, promovendo também a formacdo da
identidade individual.

A liberdade que a linguagem literaria tem em fazer com que as palavras assumam

novos significados e representagcdes faz com que ela possa exercer muitas fungdes. No
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entanto, essa representacdo ¢ feita de um modo peculiar, pois o real ndo pode ser
plenamente representado em um plano unidimensional devido a sua natureza
pluridimensional. Barthes (1978) afirma que a literatura € utdpica, pois permite a criacao
de novas realidades, “uma verdadeira heteronimia das coisas” (BARTHES, 1978, p, 14).

Por isso, ela joga com os signos ao invés de reduzi-los a um universo ja determinado:

A arte, e portanto a literatura, ¢ uma transposi¢do do real para o ilusério por meio
de uma estilizagdo formal da linguagem, que propde um tipo arbitrario de ordem
para as coisas, os seres, os sentimentos. Nela se combinam um elemento de
vinculagdo a realidade natural ou social, e um elemento de manipulagdo técnica,
indispensavel a sua configuracdo, e ampliando em uma atitude de gratuidade (

CANDIDO, 1972, p. 53).

Segundo essa afirmacdo, € indispensavel a presenca de um elemento de
manipulagdo técnica como fator determinante para a classificagdo de uma obra literaria ou
ndo. Esse elemento ¢, segundo Barthes (1978), a linguagem literaria, a qual, mantendo uma
conexdo com a realidade natural, funda uma nova ordem para as coisas representadas e
permite a criacdo de novos universos, através da literatura. Portanto, esses universos sao
inspirados na realidade social da qual o escritor participa, fato que leva a afirmacdo de que
a literatura € vinculada a realidade, mas foge dela devido a estilizagdo de sua linguagem.

A fungdo exercida pela linguagem ¢ de suma importancia para que uma obra seja
conhecida como arte literaria. O cddigo caracteristico de certas obras podera causar no
leitor um efeito de estranhamento (ECO, 1981), por ndo estar familiarizado a esse tipo de
linguagem e, para entendé-la, precisa reconsiderd-la, procurando a sua significagdo
particular. Nesse sentido, a finalidade das imagens provenientes da obra literaria ficcional e
poética ndo ¢ tornar mais préxima a nossa compreensdo, a significagdo que enuncia, “mas
criar uma significacdo particular do objeto” (ECO, 1981, p. 71).

Por estar ligada a demonstragdo do real, a literatura assume algumas funcdes que
atuam no homem, uma vez que exprime o homem, enquanto volta-se para a sua formagao,
como fruidor dessa arte. Candido (1972), identifica trés fungdes exercidas pela literatura,
que ele denomina em seu conjunto como a fungdo humanizadora da literatura. A primeira
dessas fungdes, ele chama de funcdo psicologica devido a sua estreita conexdo com a
capacidade e necessidade que os individuos tém de fantasiar. Esta necessidade ¢ expressa
por meio dos devaneios a que todos se envolvem no cotidiano, ao ouvir musica, assistir
novelas, fantasiar sobre o futuro etc. Desse modo, Candido (1972) acredita que a literatura

talvez seja a mais rica dessas modalidades.
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No entanto, as fantasias expressas na literatura, tendo sempre sua base na realidade,
nunca sdo puras. Devido a essa ligagdo com o real, a literatura passa a exercer sua segunda
funcdo: a funcdo formadora. Nesse sentido, a literatura atua como instrumento de educagao
e formag¢do do homem, uma vez que expressa realidades que a ideologia dominante tenta

esconder.

A literatura pode formar: mas ndo segundo a pedagogia oficial [...]. Longe de ser
um apéndice da instru¢do moral e civica, [...], ela age com o impacto
indiscriminado da prépria vida e educa como ela [...]. Dado que a literatura
ensina na medida em que atua com toda a sua gama, ¢ artificial querer que ela
funcione como os manuais de virtude e boa conduta. E a sociedade ndo pode
sendo escolher o que em cada momento lhe parece adaptado aos seus fins, pois
mesmo as obras consideradas indispensaveis para a formagdo do mogo trazem
freqiientemente aquilo que as convengdes desejariam banir. [...]. E um dos meios
por que o jovem entre em contato com realidades que se tenciona escamotear-lhe
(CANDIDO, 1972, p. 805).

Essa citagdo demonstra o poder que a literatura tem de atuar na formagdo dos
individuos, que pode ter, por meio da fruicdo estética, suas caracteristicas reformadas
conforme valores que ndo interessam a pedagogia oficial ser difundidos. A literatura,
portanto, “ndo corrompe nem edifica, mas humaniza em sentido profundo, por que faz
viver” (CANDIDO, 1972, p. 806).

A ultima fung¢do levantada por Candido (1972) se refere a identificagdo do leitor e
de seu universo existencial representada na obra literaria. A esta funcdo, ele chama de
fungdo social. Esta fung¢do é que permite ao individuo reconhecer a realidade que o cerca
quando transposta para o mundo ficcional. No entanto, tal reconhecimento pode causar
uma impressao falsa, ao expressar uma realidade da qual o leitor ndo participa diretamente,
gerando uma alienagao.

Este é o caso de certas obras do regionalismo brasileiro, as quais apresentam
personagens, acentuando suas diferengas em relacdo ao mundo culto, que se quer propagar.
Neste caso, se o leitor ndo se enquadra na realidade desse personagem, atuando apenas
como observador, ele passa a concentrar-se na diferenca cultural de seus universos (o culto
e o rude), reconhecendo apenas a realidade de seu préprio mundo como verdade. Essa
funcdo pode, por outro lado, provocar a integragdo do leitor ao universo vivido pelos
personagens retratados, quando expressa obras de modo fidedigno a realidade vivencial de
suas personagens. Essa integragdo entre o leitor e as personagens culmina na identificagao

de uma realidade diferente da sua, mas que faz parte de uma cultura propria, diferente
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daquela de que participa. Nesse sentido, o leitor passa a incorporar a realidade da obra as
suas experiéncias pessoais.

Assim, por possuir todas essas fungdes que dizem respeito a formagado intelectual
do individuo e, conseqiientemente, proporcionando um bem estar psicologico, a literatura
deve ser enquadrada dentro da categoria de bens a que todos os seres humanos t€m direito
a usufruir (CANDIDO, 1995). Nesse sentido, ela, além de proporcionar uma maior
integragdo com a realidade que cerca o individuo, seja a que vivencia diretamente ou nao,
deve ser enquadrada dentro da categoria dos bens incompressiveis, ou seja, aqueles que sdo
responsaveis pela sobrevivéncia dos homens, para o seu bem estar fisico e psicoldgico,
como o alimento, a moradia, a saude, a liberdade, a justica, o direito ao lazer, a liberdade
de crenc¢a, de opinido e, enfim, o mais importante, o direito a instru¢do, como propde
Candido (1995).

Dessa forma, conforme esse autor, ¢ preciso um grande esfor¢o para que os
individuos reconhecam que se temos direito a fruicdo da arte, como parte responsavel pela
consolida¢do de seu universo de conhecimento, que também se reconhe¢a que os mais
pobres da sociedade tém o mesmo direito. No entanto, a literatura s6 exercera plenamente
as suas func¢des se for respeitada a sua importancia.

A comunicacdo proporcionada através da leitura literaria possui um alto indice de
expressividade, ou seja, “um eu que se expde e se dirige a um outro em busca de resposta”,
e criando, “a partir da realidade, da experiéncia de um eu, um objeto verbal, visando
dialogar com o espirito e a emogio de um outro” (BRANDAO & MICHELETTI, 1997, p.
17). Desse modo, a literatura pode ser equiparada a um objeto de natureza complexa, pois
¢, a0 mesmo tempo, “uma construcio de objetos com estrutura e significado”, ou seja, uma
expressdo que apresenta as emocgdes e a visdo do mundo dos individuos e dos grupos, e
também ¢ “uma forma de conhecimento, inclusive como incorporacdo difusa e
inconsciente” (CANDIDO, 1995, p. 244).

Em sendo construcdo, seus elementos sdo as palavras que, ao organizarem a
matéria, exercem um papel ordenador da nossa mente. Desse modo, a literatura parece ter
importancia equivalente as formas que visam exercer influéncia intencional sobre a

sociedade, podendo ser comparada a educacdo familiar, grupal ou escolar:

Cada sociedade cria as manifesta¢des ficcionais, poéticas e dramaticas de acordo
com seus impulsos, as suas crengas, 0s seus sentimentos, as suas normas, a fim
de fortalecer em cada um a presenga e atuag@o deles (CANDIDO, 1995, p. 243).
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De acordo com essas palavras, a literatura tem sido um poderoso instrumento de
instrucdo e educagdo. Isto ocorre porque os valores que a sociedade recomenda ou que
considera como prejudiciais estdo presentes nas varias manifestagdes da ficgdo, da poesia e
do drama. Este ¢ o modo como a literatura “confirma e nega, propde e denuncia, apoia e
combate” (CANDIDO, 1995, p. 244), nos mostrando que ¢ possivel vivermos,
dialeticamente num mundo marcado por contradic¢des.

No entanto, essa fungdo formativa da literatura, por ter forma complexa, ndo deve
ser vista como um mero aspecto de instrucdo moral. Ela age produzindo um impacto
indiscriminado, mas pode educar, apresentando caminhos com altos e baixos, onde estdo
presentes os sonhos, os sentimentos, 0s pensamentos, as fantasias. Nesse aspecto, ela pode
gerar, na sociedade, a ambivaléncia, quando, por meio da leitura do livro, transmite nogdes
ou sugestdes que a visdo tradicional preferia condenar.

Assim, podemos compreender a literatura através daquilo que sua leitura
proporciona, algo dificil de ser esclarecido apenas pela razdo, uma vez que a leitura

literaria possui uma dupla fun¢do que ndo é percebida pela sociedade, ou seja, ela é:

Uma experiéncia de libertacdo, que faz o leitor esquecer, ainda que por um
breve momento, bastante efémero, os problemas e preocupacdes de sua
existéncia; e, como uma experiéncia de preenchimento, possibilita a este mesmo
leitor modificar o seu olhar sobre as coisas (SILVA, 2006, p. 41).

Essa visdo nos mostra a literatura como instrumento capaz de suprir o homem,
liberando-o das ideologias culturais e sociais, ou seja, ¢ através da literatura, a partir da
leitura do texto literario, que o leitor consegue melhor organizar o conhecimento de si
proprio € do mundo em que vive, “desprendendo-se das dificuldades e imposicdes da vida
real, renovando-lhe a percep¢do do mundo e permitindo a ele ndo s6 ouvir como também
falar de assuntos vistos, invariavelmente, do ponto de vista da subjetividade” (SILVA,
2006, p. 38).

Segundo esse autor, ndo podemos considerar a leitura literaria como fendmeno
apenas cognitivo, embora ela represente o conjunto de estratégias e habilidades de que o
leitor precisa para ser considerado como tal. Assim, tornar efetiva a leitura literdria em sala
de aula € proporcionar ao aluno o convivio individualizado, estabelecido entre o leitor e a
obra literaria. A literatura deflagra a experiéncia mais ampla da leitura e, por isso, ¢

condi¢@o necessaria para tornar o ensino satisfatorio para o estudante, pois, por meio dela,
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pode, dentre outras coisas, leva-lo a se descobrir como sujeito do conhecimento. Nesse

sentido, Candido (1995) reitera que:

E preciso defender a necessidade da leitura literaria, ndo s6 porque muitos jovens
e adultos gostam de ler, mas porque a literatura é uma necessidade humana,
necessidade que, ndo satisfeita, pode causar a desorganizagdo pessoal ou a
frustragdo mutiladora, pois ela, em sendo uma necessidade universal que precisa
ser satisfeita e cuja satisfagdo constitui um direito, ¢ fator indispensavel de
humanizagao.

Ainda, segundo Candido (1995, p. 244) o processo de humanizagdo pela literatura

deve ser compreendido como:

[...] o processo que confirma no homem aqueles tragos que reputamos
essenciais, como o exercicio de reflexio, a aquisicdo do saber, a boa disposi¢do
para com o proximo, o afinamento das emocgdes, a capacidade de penetrar nos
problemas da vida, o senso de beleza, a percep¢do da complexidade do mundo e
dos seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em nds a quota de
humanidade na medida em que nos torna mais compreensivos ¢ abertos para a
natureza, a sociedade, o semelhante.

Esse poder humanizador da literatura se deve ao fato de que ela nos leva a adquirir
uma nova experiéncia, um jeito de viver o mundo através da sua leitura, tornando-nos cada
vez mais humanizados. Esse ¢ o motivo porque consideramos que a literatura ¢ uma das
artes que satisfaz a nossa necessidade de fantasias. Desse modo, ela faz com que o leitor
possa melhor organizar o conhecimento de si proprio e da realidade social onde esta
inserido. Esse fato ¢ apresentado nos Parametros Curriculares Nacionais, tendo em vista

ao objetivo especifico do ensino médio, que ¢:

Desenvolver o conhecimento ajustado de si mesmo e o sentimento de confianga
em suas capacidades afetiva, fisica, cognitiva, ética, estética, de inter-relago
pessoal e de inser¢do social, para agir com perseveranca na busca de
conhecimento ¢ no exercicio da cidadania (PCN, 1997, p. 08).

No entanto, mesmo enfatizando a necessidade de que o estudante deve desenvolver
um conhecimento ajustado sobre si mesmo, conhecimento que propiciaria a ele participar
da vida social, e considerando que a leitura literaria poderia contribuir nesse sentido, os
PCN dedicam um curto espaco a literatura, considerando as suas especificidades, mas sem
fazer mengdo a essa fungdo humanizadora que o texto literario oferece. Para os PCN, o
texto literario é um meio especifico de conhecimento, diferente do conhecimento

cientifico. Por isso, propdem que o trabalho com ele faga parte das atividades da sala de
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aula, nas quais se devem mostrar as propriedades compositivas configuradas neste tipo
especial de linguagem. Os PCN pretendem, com isso, afastar equivocos quanto ao trabalho
com o literario, uma vez que, comumente, ¢ abordado para servir ao ensino das boas
maneiras, dos habitos de higiene, dos deveres do cidaddo, dos tdpicos gramaticais, das
receitas desgastadas do “prazer de ler” (PCN, 1997, p. 37).

Neste aspecto, além da leitura literdria ser pretexto para o ensino de coisas que ndo
dizem respeito especifico a literatura, esse ensino resulta em uma distor¢do como
conseqiiéncia de uma pratica pedagdgica que, dentro da escola, limita seu potencial
formador, por desvalorizar a convivéncia com os elementos pertinentes a esse género como
a fantasia, o ludico, a imaginag¢@o entre outros, desconsiderando a importancia deles para o
processo de compreensdo do aluno (QUEIROZ, 2002, p. 160). A leitura literaria ¢
determinada e orientada pelo professor de portugués e configura-se como tarefa ou dever
escolar e a leitura do livro indicado ou escolhido pelo aluno nao representa aquele “ler para
ler” que caracteriza a leitura por prazer, que também se faz fora da escola, se quer fazer e
quando se quer fazer (SOARES, 2003, p. 36-37). Isso ¢é percebido, principalmente, no
ensino médio, “onde ha um desencontro de expectativas entre o professor, o texto e o
aluno, quando o assunto € o ensino da literatura”. A sala de aula € o lugar onde a presenga
do professor reflete o papel de anunciador persuasivo de um produto em que se cré pouco
habilitado para representar (LAJOLO, 2004).

Por isso, as orientacdes propostas pelos PCN sdo veiculadas pelo livro didético para
o uso do literario, mas, ao circular em sala de aula, essas propostas sdo trabalhadas de
modo inadequado, priorizando os dados sobre a histdria literaria. Desse modo, a presenga
da literatura e, conseqiientemente, a sua leitura sdo desprezadas pela escola, uma vez que o
mais importante para o aluno ¢ conhecer o paradigma das escolas literarias, com datas,
autores e obras.

Segundo Lajolo (2004), essas propostas transformam-se em armadilhas para o
professor, pois geram discussdes para o ensino da literatura dentro da escola, através de
planejamentos em que se concebem o ensino da literatura por meio da apresentacdo de
técnicas milagrosas para o convivio harmonioso com o texto, mas terminam por manter
intactos os aspectos do literario, como exemplo das dramatizagdes, dos jograis etc, que em

nada cooperam para o encontro harmonioso do leitor com o texto. Isto ocorre porque:

Talvez o professor seja uma pega secundaria na escola de hoje e,
conseqiientemente, sua voz se faga ouvir com timidez no que respeita aos
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destinos do texto literario em classe. Nao parece que o que fazer com o texto
literario na sala de aula seja ainda de sua competéncia, ja que faz alguns anos que
decidir isso é da competéncia de editores, livros didaticos e paradidaticos muitos
dos quais se afirmaram como quase monopolizadores do mercado escolar
(LAJOLO, 2004, p. 15).

Assim, para o professor, resta o trabalho de reprodutor de modelos impostos, € os
alunos transformam-se em consumidores conversiveis de livros. Esses fatos revelam que
ainda ndo houve uma reflexdo séria sobre essas modernas pedagogias e certos modelos de
escola renovada, que imprimiram a educagdo, principalmente ao ensino da literatura, um
exemplo do “conceito de motivagdo, pois ¢ em nome dele que a obra literaria pode ser
desfigurada no contexto escolar” (LAJOLO, 2004, p. 15).

Nessas pedagogias, o texto, em sala de aula, ¢ objeto de técnicas de andlises
inspiradas em teorias pertencentes ao ambito universitario que ainda preservam uma
semantica geral do texto, e, delas para o contexto didatico, o sentido maior fica quase
irreconhecivel. Na escola, neutralizam-se a conotagdo e a ambigiiidade que s@o
consideradas sutis para essa abordagem, desse modo, neutralizando o potencial do literario.

De acordo com Lajolo (2004), o que deveria ser preservado no ensino do texto
literario seria o encaminhamento da inscrigdo do texto na época de sua producdo, uma vez
que, contextualizados, os textos nos ddo acesso a uma historicidade concreta, bem como a
inscri¢do, no texto, no conjunto de juizos criticos que se formaram sobre ele. Além disso,
os impasses individuais vividos por cada aluno sobre a leitura de cada texto levariam a
acdo do professor em mostrar que outras leituras de diferentes textos ajudam a esclarecer
esses impasses, ou seja, todo texto dialoga com outros textos, principalmente o literario.
Esses impasses dariam espaco para sugestdes € comentarios, perguntas e atividades que
encaminham nessa dire¢do o trabalho com o texto.

No entanto, parece que o desencontro da literatura com o jovem é o resultado de um
desencontro maior, que nds, como professores, vivemos: “os alunos ndo léem, nem nds, os
alunos escrevem mal e nds também” (LAJOLO, 2004, p.16). Esses sdo os maiores
impasses que, segundo esta autora, precisam ser superados nas aulas de literatura. Assim,
poderemos exercitd-la da melhor maneira, como exercicio de liberdade e subversdo, que se
instaura em decorréncia da leitura do texto literario.

Por outro lado, entendemos que a literatura € um patrimonio cultural e pedagogico

de fundamental importancia por seu requisito de interdisciplinaridade, o qual contribui para
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uma educacdo que busca a formagdo integral, ou seja, o conhecimento que ¢
imprescindivel a formacdo do homem e, por isso, ¢ observada como alguns dos temas
transversais propostos nos parametros (FARIA, 1999, p. 09). Nesse sentido, a
interdisciplinaridade ndo ¢ obtida quando se procura estabelecer relagdes entre
conhecimentos considerados desvinculados da realidade, porque, ao se processar por
estagios de maturacdo da consciéncia, o trabalho, a partir dela, € “o esforco para construir a
consciéncia pessoal globalizadora, capaz de compreender complexidades cada vez mais
amplas da realidade social e humana” (LUCK, 2002, p. 22).

Embora, para Liick (2002), o conhecimento da realidade seja complexo, ele ¢
também uno, uma vez que todos os seus aspectos sdo interdependentes, isto €, ndo tém
significado proprio, mas, sim, no contexto de que fazem parte, até mesmo o conhecimento
das diversas disciplinas se prendem uns aos outros por vinculos de afinidade. Assim, o
professor poderia articular os conhecimentos que vém de fora da escola e ajudar os alunos
a relacionar o aprendizado com o mundo. Neste caso, aprender a relacionar a vida com o
mundo da literatura.

As propostas apresentadas pelos PCN quanto ao texto literario corroboram em parte
com a visdo interdisciplinar, quando deixam entrever uma maior compreensdo do
fenomeno literario, segundo a qual o ensino de literatura poderia espelhar-se no trabalho
com a linguagem e, com isso, contribuir para “a forma¢do de leitores capazes de
reconhecer as sutilezas, os sentidos, a extensdo e a profundidade das constru¢des literarias”
(PCN, 1997, p. 39).

De acordo com Silva (2005), os PCN apresentam uma desarticulagdo entre as
orientacdes técnicas apresentadas para esses dois niveis de ensino: o fundamental e o
médio, revelando concepgdes relacionadas ao texto literario que devem ser repensadas
porque se embasam em formulagdes genéricas e confirmam lugares-comuns no ensino da
literatura, apresentando poucas respostas aos problemas referentes ao ensino da literatura e
fomentando alguns mitos.

O estudo da literatura, no ensino médio, apresenta concepgdes inadequadas que sdo
reforgadas pelas praticas pedagogicas dos professores, pelos materiais didaticos e pela
selecdo dos paradidaticos. Com o intuito de cumprir os conteiidos programaticos, 0s
professores selecionam livros para a leitura como atividade de avaliagdo. Desse modo, os
estudantes ndo podem escolher os textos que correspondam as suas expectativas de leitura.

Devido a essas concepgdes, Silva (2005) reflete sobre a pratica dos professores em
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sala de aula, a qual envolve as relagdes entre texto literario e leitor. Nestas concepgdes,
enquadra-se uma abordagem do texto literario por meio de um panorama histdrico, em que
autores e obras sdo classificados em periodos literarios. Assim, o aluno deve identificar as
caracteristicas desses periodos.

Para esta autora, essa pratica decorre de alguns mitos que marcam o ensino da
literatura, como exemplo, achar que a “literatura é muito dificil” e que “aprender o
conteudo do texto literario é a tarefa mais importante”. Esses mitos expressam visdes
ideoldgicas preconceituosas que se perpetuam nas praticas pedagogicas e precisam ser
repensadas, pois tém contribuido para formar leitores ingénuos, com uma visdo reduzida

do fendmeno literario.

1.3 O ensino de literatura e as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio

(OCEM)

Na tentativa de desfazer os mitos presentes no ensino de literatura, a nova versao
dos PCN, as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM), pretendem reavaliar
a importancia da literatura em relagdo a autonomia, a especificidade da linguagem literaria,
que antes eram deslocadas nos PCN, principalmente no ensino médio e agora ganharam
um espago maior na nova versdo deste documento, fato que ratifica a importancia da
literatura, por exemplo, no curriculo do ensino médio, a fim de “dotar o educando da
capacidade de se apropriar da literatura, tendo dela a experiéncia estética” (OCEM, 2006,

p. 55), a qual é compreendida como o contato com o texto literario:

S6 assim sera possivel experimentar a sensacdo de estranhamento que a
elaboragdo peculiar do texto literario, pelo seu uso incomum de linguagem,
consegue produzir no leitor, o qual, por sua vez, estimulado, contribui com sua
propria visdo de mundo para a fruigdo estética. A experiéncia construida a partir
dessa troca de significados possibilita, pois, a ampliacio de horizontes, o
questionamento do ja dado, o encontro da sensibilidade, a reflexdo, enfim, um
tipo de conhecimento diferente do cientifico, ja que objetivamente ndo pode ser
medido (OCEM, 2006, p. 55).

Essa visdo sobressaiu-se em relacdo a visdo anterior dos PCN, que, como ja
dissemos, restringia o papel da literatura, em decorréncia da superficialidade com que
literatura era apresentada no curriculo do ensino médio. Para isso, apresenta uma ampla

reflexdo sobre a literatura, reconhecendo o seu papel como bem simbodlico do qual todos



45

tém direito de se apropriar como também ¢ um agente humanizador.

Sendo assim, as OCEM reconhecem que a relagdo entre o texto e o leitor ¢
possibilitada por fatores lingiiisticos, culturais e ideologicos que podem provocar desde a
rejei¢do ou incompreensdo até a adesdo incondicional. Neste sentido, importa a
convivéncia do leitor com o género literario, que “igualmente pode regular o grau de
exigéncia e de ingenuidade, de afastamento ou aproximagdo” (OCEM, 2006, p. 58). Dessa
forma as OCEM conferem a escola o papel de formar leitores capazes de uma leitura mais
complexa do texto, e, assim, poder fruir obras que propiciem a eles o acesso a uma outra
forma de conhecimento de si ¢ do mundo” (OCEM, 2006, p. 72).

Corroborando essa visdo, o professor deverd ser, no contexto de sua pratica
pedagdgica de leitura literaria, um mediador, uma vez que ¢é ele que “opera escolhas de
narrativas, poesias, textos para teatros entre outros de diferentes linguagens que dialogam
com o texto literario” (OCEM, 2006, p. 72). As OCEM propdem, entdo, que os professores
reflitam sobre os objetivos das aulas de literatura, sobre a selegdo de obras como acervo
basico para a formagdo do leitor, sobre o didlogo constante entre a literatura e outras areas.
Para isso, é necessario que o professor, além de ser um leitor especializado, seja um
conhecedor da teoria literaria, que considere como privilégio “um contato mais direto com
a obra, a experiéncia literaria e [ considere-se] a histéria da literatura, uma espécie de
aprofundamento do estudo literario, devendo, pois, ficar reservado para a ultima etapa do
ensino médio” (OCEM, 2006, p. 77).

Conforme Zinani & Santos (2004), o papel do professor é levar o estudante a
perceber que a literatura, como arte, além de produto da intui¢do humana, ¢ um importante
elemento conscientizador que pode gerar mudancas psicoldgicas e sociais, isto porque
produz um conhecimento especifico, de forma que contribui para a forma¢do do homem,
conhecimento que se da pela proje¢do da experiéncia humana. A literatura é, portanto,
como afirma Candido (1995, p. 80), “algo que exprime o homem e depois atua na propria
formacdo do homem”. A literatura ¢, assim, comparada ao lugar em que se guardam as
experiéncias humanas, podendo fazer o individuo evoluir por meio do contato com ela,

embora, este aspecto ainda ndo € observado pela escola em cujas salas de aula:

falta um trabalho mais consistente com o texto literario, € onde o ensino ¢
marcado por protocolos e convengdes que circulam na escola, através de formas
de apresentag@o que priorizam contetidos como: as figuras de linguagem a serem
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reconhecidas, fungdes de linguagem a serem identificadas, fatos histéricos a

serem justapostos a certas ocorréncias formais com o fim de interpreta-las
(LAJOLO, 1988, p. 92).

Noutras palavras, a presenca do texto literdrio no ambiente escolar ¢ marcada por
abordagens inadequadas ou inconsistentes que impedem a compreensdo da obra literaria.
Por isso, o aluno ndo forma o habito nem de ler tampouco efetuar uma analise mais
apurada sobre o texto. Assim, ndo consegue descobrir o prazer no envolvimento com a
leitura (literaria), ficando apenas na superficialidade. Esses sdo motivos que inviabilizam o

aproveitamento da leitura do texto literdrio, pois impede que:

Aquele que 1€ o texto literario possa reconhecer-se no outro e, assim, criar
vinculos com outras pessoas e, por extensio com toda a humanidade, pois o texto
literario, importante elemento na criacdo da identidade do ser humano, contribui
ndo s6 para a formagdo de sua personalidade, processo esse em que
conhecimento e prazer podem se fundir. No entanto, conhecimento e prazer,
dentro do ambiente escolar, freqiientemente sdo trabalhados dicotomicamente, o
que tem tornado o texto literario desprovido de sua esséncia (SILVA, 2006, p.
44).

Esse afastamento do leitor ocorre porque a escola, ao abordar a literatura, o faz
através de métodos equivocados como o estudo de fragmentos de uma obra, e priva-se do
conhecimento de sua integridade, de sua carga literdria que garantiria coeréncia
significativa e, conseqiientemente, o prazer que a leitura integral proporciona. De acordo
com Soares (2003), este fato ¢ freqliente no livro didatico, pois, ao langar mao de um
fragmento de texto literario, ndo ha a preocupacio de que ele apresente as caracteristicas
da textualidade. Nesse sentido, por exemplo, ¢ dificil retirar de uma narrativa um
fragmento que conserve, em si, todos os ciclos que ela apresenta.

Para evitar mais equivocos no ensino de literatura, o processo de escolarizagdo
deve, portanto, obedecer a critérios que propiciem ao jovem a vivéncia com o literario e
ndo uma distor¢do dele. Neste caso, os exercicios propostos, principalmente no livro
didatico, devem conduzir os alunos aquilo que ¢ essencial nele, isto €, a percepcdo de sua
literariedade, dos recursos de expressdo, do uso estético da linguagem, sem a preocupagio
direta com os contetidos, “mas com a recria¢do que deles faz a literatura” (SOARES, 2003,
p. 47 a 48 ) . Se proceder assim, a escola estard contribuindo para que o texto literario seja
visto pelos alunos como um instrumento para emocionar, para divertir, para dar prazer,
transformando-se em texto para ser estudado.

As praticas pedagogicas referentes ao ensino do texto literdrio também ndo
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facilitam o acesso dos alunos a textos e livros de qualidade e, por isso, ndo t€ém contribuido
para formar o gosto pela leitura, “mas tém contribuido, no caso da literatura, para fazer
com que os alunos saiam da escola, totalmente indiferentes aos valores que a leitura
literaria pode provocar” (SILVA, 2006, p. 45). Nesse sentido, Walty (2003) afirma que
literatura e escola sdo duas instituigdes que devem estar em constante interagdo, uma
relacdo que pode ser fecunda e estimulante, sem que haja o excesso de didatismo do ensino
conjunto com regras pré-estabelecidas, corroborando o papel da escola com a formagao do
gosto pela leitura, ndo para formar um leitor obediente que reproduza os enunciados
textuais, mas um leitor que, instigado pelo texto, dialoga com ele, produzindo sentidos,
lendo seus intertextos e seu contexto.

Este leitor se desvencilha das imposi¢des a medida que produz sentidos que fogem
ao controle imposto para a leitura, justamente porque o seu ato de leitura do literario deve
compreender a polissemia, as lacunas a serem preenchidas, isto porque a literatura, como
producdo social, € o espago garantido de circulacdo do imaginario. E é por isso que “nesse
espago, ao lado das regras, encontra-se a necessidade de transgressdo, rumo a utopia”
(WALTY, 2003, p.52)

Como na escola, as praticas seguem uma metodologia que reduz a literatura a uma
seqliéncia de fatos, autores e obras, descartando o contato com o texto literario. A aula de
literatura torna-se mondtona, pois ndo ha espago para a interagdo, uma vez que
predominam as vozes do livro e do professor. O valor formativo da literatura é relegado a
um segundo plano, quando deveria promover o debate e a reflexdo critica, como também
sensibilizar os estudantes a desvendar a dimensdo da palavra (literaria), a qual pode falar
de varias situag¢des que lhes interessem, podendo colocéd-los diante de novas formas de ser
e existir, uma vez que a palavra literaria lida, segundo Queiroz (2002), com os sentimentos
que fundam o homem: a busca, a perda, a dor, o amor, o medo, a esperanga, o desencanto,
0 ciume, a inseguranga, a fraternidade e a morte.

Assim, concordando com Silva (2006), acreditamos que para superar os problemas
que envolvem a leitura literaria, na escola, ¢ necessario um ensino de literatura
fundamentado na leitura de textos e apoiado pelas teorias e praticas pedagdgicas que levem
a termo a interacdo do leitor com o texto, e, desse modo, contribuam para levar os alunos a
sentir o prazer do texto, do prazer estético. E, por isso, o ensino do texto literario deve ter
como pressuposto que a literatura se produz num constante didlogo entre textos, que

possibilita aos alunos reconhecer os sentidos, comegando pela decifragdo de signos e
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culminando com a reconstru¢do de uma linguagem que, de tdo rica, “guarda todos os

sentimentos e emog¢des do mundo”(SILVA, 2006, p. 34).
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CAPITULO 11

SOBRE POESIA: CONSIDERACOES GERAIS

2.1 De poesia: elecando alguns conceitos

O professor Hildeberto Barbosa Filho, em seu artigo A poesia e a crianga (2000),
conceitua a poesia como ‘“um olhar criativo e magico” sobre as coisas, o mundo as
sensacdes, a vida, que se materializa nos espagos da linguagem, como experiéncia humana.
Experiéncia unica e singular, que se apresenta enquanto percep¢do, enquanto forma de
olhar. Por possuir os chamados “quesitos da beleza”, a poesia pode ser entendida como um
encontro com a esséncia das coisas, uma vez que estas coisas sdo reveladas ao sujeito em
sua particularidade, como a paisagem invisivel do real aparente e cotidianizado. A poesia é
uma expressao que busca o relacionamento com o mundo, “uma forma de comunhao que ¢
caracteristica do ser humano” (BARBOSA FILHO, 2000, p. 19).

Segundo esse autor, a poesia parece algo relacionado a percepg¢do infantil, no
sentido de que a crianc¢a ainda ndo despertou para os conceitos e implicagdes da logica
racional, por isso, mantém uma relacdo mais direta com as coisas € 0 mundo que a cerca.
Para ela, o mundo é motivo de descoberta e novidade. E pela fantasia que se apropria do
mundo. Sua linguagem comunica a singularidade de sua percep¢do sempre “associativa,
imagética e metaforica”. A alogicidade de sua fala, como construcao verbal, ¢ a forma de
recompor a logica que une e identifica as coisas distantes e separadas: a desordem do
discurso recupera a ordem original do mundo, que foi fragmentada através da otica e da

razdo dos adultos:

A relag@o crianga/poesia remete para a relacdo crianga/poeta. Nao € que a crianca
seja um poeta, mas penso que ndo existe poeta que ndo seja, enfim, uma crianga
preservada. O poeta € precisamente aquele homem que sabe cultivar o menino
dentro do peito; que soube desenvolver a percepgéo infantil, a intui¢éo figurativa,
a sensibilidade lirica (BARBOSA FILHO, 2000, p. 21).

Assim, hé algo na crianga que lembra o poeta e no poeta algo que o faz perceber o

mundo de modo novo. Essa percep¢do nova ¢, segundo Bosi (2004), o poder fundador da
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linguagem, comparada a intuicdo originaria dos primeiros homens. No entanto, desde a
poética de Aristdteles até os dias de hoje, a poesia, por ndo gozar de um estatuto proprio,
tem sido concebida como tendéncia a imitagdo e justificada na esfera da verdade filosofica,
ja que capta a esséncia necessaria das coisas. No dominio das instabilidades humanas, a
esséncia ¢ constituida pelas relacdes de verossimilhanga e necessidade que sdo objeto da
poesia. Partindo dessa concepgdo, o trabalho com o texto poético ¢ a tentativa de valorizar
“uma sabedoria com qualificag@o sensivel e imaginativa”, tal como a “percepg¢do infantil” e
“a intui¢do originaria dos primeiros homens” (BOSI, 2004, p. 31), a qual esta representada
na teoria da empatia, proposta por Panofsky e Worringer, (1953, apud BOSI, 2002), os
quais consideraram inadequadas todas as solucdes conceituais que reduzem a poesia e a arte
em geral apenas a esfera da pura imitagao.

Worringer (1908, apud BOSI, 2002), em seu ensaio “Abstra¢do e empatia” (1953,
apud BOSI, 2002, p. 31), apresentou um debate sobre essa questdo, mostrando que, desde a
figura dos primitivos, ha dois modos de ver e de compor as formas artisticas no espago: a
primeira, arcaica, extrai das aparéncias naturais apenas os elementos constantes, as suas
formas constitutivas. O artista encontraria, nas estruturas assim obtidas, a quietude e a
garantia de uma beleza eterna a que aspiram os homens no mundo exposto a contingéncia.
A tendéncia para a abstracdo se compreenderia por uma necessidade de expressdo profunda
do sujeito e de sua cultura “perante o caos de uma existéncia aberta as surpresas do acaso e
ao aguilhdo da morte” (WORRINGER, 1953, apud BOSI, 2002, p.32). No outro pdlo,
estaria 0 “naturalismo empdtico” correspondendo aos momentos de integracdo em que o
artista se mostrava confiante no seu ambiente natural ou cultural, desse modo, empenhou-se
na conquista de formas e ritmos capazes de incorporar e transmitir a plenitude da vida
terrena.

Considerada também como um dos mais antigos géneros literarios, a poesia, em sua
origem, estava ligada a transmissdo oral. Seus recursos, antes de reforcarem uma intengdo
estética, devem ter sido criados com o intuito pratico de facilitar a memoriza¢do (BOSI,
2004). A poesia ¢ considerada desde os tempos remotos como arte da palavra manifestada
numa linguagem em que a sonoridade e o ritmo predominam sobre o contetdo. A
linguagem pocética apresenta um desvio deliberado da forma da lingua corrente, recorrendo
a repeti¢do de uma cadéncia ritmica de sons, de rimas e de estruturas sintéticas.

A primazia dos aspectos formais que se verifica na poesia decorre de um de seus

tragos mais marcantes ¢ definidores: a literariedade, ou seja, o fato de sua linguagem
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apresentar um discurso ndo pragmatico, uma espécie de linguagem auto-referencial que fala
de si mesma, segundo Eagleton (2001) e, por isso, ndo pode ser definida objetivamente.
Essa literariedade representaria os elementos formais da estrutura poética que, organizados
de modo singular, torna-se diferente da linguagem pratica. Dai que, a literariedade
representa os usos especiais da linguagem e das formas estéticas como qualificadoras do
texto literario.

Conforme Tezza (2003), os formalistas russos, ao estabelecerem orientacdes para a
teoria da compreensdo poética, promoveram discussdes que ainda hoje se observam sobre o
tema da linguagem e da poesia, embora muito do que escreveram exija critica, para eles, a
especificacdo da palavra poética provém de uma posi¢do contrria ao que seria “linguagem
pratica”. Ao contrario da linguagem pratica cotidiana, a linguagem poética é definida por
apresentar uma forma exclusiva e diferente de outras formas e usos da linguagem.

De acordo com Bosi (2004), a palavra poética, como signo lingiiistico, apresenta
uma linguagem simbdlica que se realiza principalmente como imagina¢do e opera por
analogias (semelhancas entre palavras e sons, entre palavras e coisas) e por metaforas
(emprego de um conjunto de palavras para substituir outras e criar um sentido poético para
a expressdo). A linguagem poética, por natureza, ¢ diferente da linguagem comum, pois
esta, para ser mais clara e objetiva, procura evitar a analogia e a metafora, e esforca-se para
dar as palavras um sentido direto e ndo figurativo. Apesar de admitir a conotagdo, ndo
possui natureza imaginativa.

Origina-se, assim, a diferenca marcante entre linguagem simbolica e linguagem
conceitual: a linguagem simbdlica tem origem na fantasia e realiza-se pela imaginagdo. A
linguagem conceitual esfor¢a-se por evitar a analogia e a metafora, dando as palavras um
sentido real e denotativo. Esse exemplo constitui a relagdo dialética marcante entre o
prosaico e o poético. O prosaico realiza o poder que as palavras tém de exprimir “por meio
da extensdo” e da objetividade, geralmente com o fim de informar o leitor; o poético, o de
exprimir “por meio da intenc¢do, despertando a emog¢@o, a imaginagdo e a criatividade do
leitor” (CHAUI, 1995, p.149). O prosaico lida com descricdo e narragdo, acumulando
detalhes, ou seja, a linearidade; o poético inverte, condensa e abrevia, dando as palavras
uma energia quase explosiva. De acordo com Chaui (1995), a linguagem simbolica nas
artes, essencialmente na poesia, e a linguagem conceitual das ciéncias e da filosofia diferem

sob alguns aspectos:
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A linguagem simbdlica leva-nos para dentro dela, arrasta-nos para seu interior
pela forga de seu sentido, de suas evocagdes, de sua beleza, de seu apelo afetivo
e emotivo; a linguagem conceitual busca convencer-nos e persuadir-nos por meio
de argumentos, raciocinios e provas. A linguagem simbolica fascina e seduz;
[...]- A linguagem conceitual busca dizer o nosso presente, fala do necessario,
determinando suas causas ou motivos e razdes; procura também as linhas de
forca de suas transformag¢des e o campo dos possiveis, como possibilidade
objetiva e ndo apenas desejada ou sonhada (CHAUI, 1995, p.150).

Partindo dessa concepgdo de linguagem simbdlica e conceitual, € possivel entrever
no texto literario uma capacidade de representagdo simbolica, revelada em sua construgio,
por meio de palavras polissémicas, isto €, com multiplos sentidos: simultdneos e diferentes;
como resultado de uma reacdo do artista diante da realidade, projetando-se como expressdo
subjetiva, pela dindmica desse sujeito, sendo capaz de nos trazer de volta a razdo, através
daquilo que ela expressa, pela imaginagdo, memoria e sentimento e, dialeticamente
complementando a fun¢do conceitual. De acordo com Dantas (1982, p. 18), a fun¢do
simbolica da poesia € caracterizada pelos aspectos da imprevisibilidade, plurissignificagao,
originalidade e criatividade. O poeta, em sua criatividade, percebendo pelas imagens, o
sentido segundo das palavras, conseguiu sentidos novos, em relagdes novas com as
palavras. Assim, o poeta construiu frases e id€ias diferentes, incomuns a maneira natural de
dizer e falar.

Essas caracteristicas da criagdo poética surgiram das concepgdes filosoficas de Kant
(1940, apud BOSI, 2002), que ndo atribuia a poesia uma faculdade apenas do espirito, como
Aristoteles queria, mas também um modo privilegiado da expressdo lingliistica, o qual,
segundo Chaui (1995), pertence a uma concepg¢do pedagdgica da arte exercendo a funcio
mais alta: produzir o “sentimento do sublime, isto €, a elevagdo e o arrebatamento de nosso
espirito diante da beleza como algo terrivel, espantoso, aproximagio do infinito” (CHAUI,
1995, p.324). Esse privilégio é determinado como a “liberdade”, ou seja, um livre jogo da
imagina¢do em que se manifesta o carater livre da atividade poética em face de qualquer
outro fim utilitario.

De acordo com Bosi (2002), alguns pensadores modernos ligam a concepg¢do
tecnopoéticas da arte as tendéncias ludicas do homem. A idéia da arte como jogo, proposta
na “Critica do juizo” de Kant (1940, apud BOSI, 2002, p.15), considera o fazer artistico
como atividade desinteressada, embora ndo arbitraria, enquanto sujeita aos limites da
natureza humana. O prazer estético que anima o jogo da criagdo é, para Kant, sempre
subjetivo, pois se faz com representa¢des € ndo com a realidade do objeto: “haveria uma

verdade estética propria da representacdo, € que ndo precisa coincidir com a verdade
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objetiva” (BOSI, 2002 p.15).

Em outro momento, Kant preocupou-se em avangar em sua visdo, seguindo a mesma
concepcdo de Boungarten, seu contemporaneo e, para isso, retoma a proposta da Teoria da
Arte (Kant, 1750 apud Bosi, 2004), enunciando que ao artista ¢ dado combinar sensagoes,
imagens, representagdes e ao filosofo cumpre articular conceitos, promovendo um conceito
de arte como produ¢do de um ser novo, que se acrescenta aos fendmenos da natureza.
Ambos os filésofos situaram a existéncia do “belo” enquanto “norma”, cuja realizacdo
deveria guiar a voz do poeta. Como qualquer jogo, na arte, a liberdade atenderia as leis de
necessidades internas imanentes que se adequassem ao cumprimento de um objetivo

universal, a beleza ou a harmonia:

O seu modelo exemplar se encontraria na propria natureza, tal como a apreende o
espirito humano, multipla e uma, surpreendente e inesgotavel na aparéncia dos
fendmenos e, no entanto, coesa e imutdvel na repeticdo dos seus principios
universais. Mas a natureza, obra de um jogo sobre-humano, transcende os limites
da razdo. O que ndo acontece com o poema, cujo efeito de beleza nasce da
unidade profunda das representacdes a qual nfo estd alheio o trabalho da
inteligéncia (BOSI, 2002. p.15).

Noutras palavras, o jogo estético resolveria a contradi¢do insoluvel entre a
liberdade de formar (a arte poética € uma livre combinatéria de imagens e representacdes) e
a sua necessidade imanente: o juizo estético, que regula por dentro o fazer artistico, visando
a harmonia das formas sensiveis. Caberia a capacidade de “gosto” perceber quando a
sintese foi alcangada, isto €, quando o artista conseguiu produzir uma boa representagdo ou

quando malogrou no seu intento:

Como um jogo, a obra poética conhece um momento de invengdo que libera as
potencialidades da memoria, da percepcdo, da fantasia: é a alegria pura da
descoberta, que pode suceder a buscas intensas ou sobrevir num repente de
inspirag@o: heureca! E como o jogo, a invencdo de novos conjuntos requer uma
atencdo rigorosa as leis particulares da sintaxe que correspondem ao novo
esquema imaginario a ser realizado. Em termos da arte poética, e aproveitando a
velha Retorica, poderia dizer-se: para cada invengdo livre o poeta deve ser fiel a
melhor disposi¢do das partes e a sua melhor elocugdo possivel. A liberdade exige
e cria uma norma interna (BOSI, 2002, p. 16).

Dessa forma, a atividade poética deve ocorrer de tal maneira que, enquanto opera,
inventa o que deve fazer e o modo de fazé-lo. No entanto, segundo os argumentos de Croce
(1958, apud BOSI, 2002), falta ao discurso estético de Kant um conceito profundo de
“fantasia” ou “imaginac¢do criadora”, as quais dariam conta daquelas “belezas”, tornando-se

libertas das representacdes naturalistas, mas que sé vieram a surgir na estética romantica,
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passando a incorporar uma nova categoria para explicar a poesia: a linguagem simbolica.
Seguindo esse ponto de vista, a estética artistica filia-se a uma tendéncia construtivista, os
dados sobre a arte ja ndo seriam de base estritamente “naturais”, mas “culturais”: a poesia
se faz com signos de cuja composic¢do resulta o objeto estético. A realidade desse objeto ¢
uma realidade segunda, e de acordo com Bense (1960, apud BOSI, 2002), a poesia traz em
si uma co-realidade pelo seu modo especifico de ser, remetendo as operagdes ordenadoras
de signos como simbolos. Nessa perspectiva, as forcas geradoras da palavra poética seriam
as responsaveis pela escolha dos procedimentos de linguagem para o poema, cabendo ao
intérprete do texto dar conta de sua tessitura em face de todo um processo de significacio,
que ¢, a0 mesmo tempo, subjetivo e historico.

Mediante essas concepgdes, € possivel abstrair alguns sentidos para a obra artistica,
e, no nosso estudo, os sentidos da poesia, sobre algo que ela nos da a ver, a ouvir, a sentir, a
pensar, a dizer. “Nela e por ela, a realidade se revela como se jamais a tivéssemos visto,
ouvido, dito, sentido ou pensado. A experiéncia de nascer todo dia para a eterna novidade
do mundo pode ser feita por nds quando lemos algum poema” (CHAUI, 1995, p.316).

Isto ocorre porque a poesia preserva os chamados “quesitos da beleza” como
critérios de valor, ou seja, a integridade, a simetria e a epifania; a inventividade garantindo a
integridade do texto, isto €, a escolha ou inven¢do de um tema unico, como garantia da
ordem indispensavel do poema. A elocucdo exata das palavras, gerando os significados e
dando a obra o mérito da clareza (BARBOSA FILHO, 2000). Entendemos que a
integridade responde pelo objeto enquanto coisa integral. A simetria garante que se veja o
objeto enquanto um em si mesmo. A epifania enquanto “subita manifestagdo espiritual”,
revelando a “coisa” ao sujeito, na sua autonomia e singularidade. Por isso, a poesia pode ser
entendida como um encontro com a esséncia das coisas, “com o amago dos seres”,
produzindo em nos encanto, seducdo e desejo de comunhdo com todos os seres humanos.
Tal sensacdo é parte da experiéncia perceptiva de algumas pessoas, no caso do poeta, da
crianca e dos primeiros homens. Essa percepcdo, segundo Aristoteles, representa a mimese
das esséncias e ndo das aparéncias, ou seja, a poesia ndo representa as coisas como elas sao,
mas como poderiam ser. Para que essa experiéncia criadora se materialize, ela depende de
alguns fatores, como a predisposi¢do, a sensibilidade ambiéncia, situagdes, etc. Nessa
situagdo, o individuo fica predisposto a desligar-se dos limites cotidianos, por alguns

momentos, ¢ mergulhando num clima de transcendéncia, éxtase e entusiasmo:
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Entusiasmo porque ¢ a presenca de Deus no territério da sensibilidade; éxtase
porque o sujeito fica fora do lugar comum, da norma do racional, enfim, do
ideoldgico. E por isso mesmo vive um momento de re-velacdo, de descoberta, de
verdade, de epifania (BARBOSA FILHO, 2000, P. 20).

Ao seguir esse posicionamento, Ozakabe (2005, p. 43) considera o fendmeno
poético no mesmo patamar de toda arte, como expressdo ndo casual que pode ser justificada
como “acontecimento”, pertencendo a uma temporalidade e envolvendo as forcas naturais
ou culturais que perseguem o imediato. Nessa concep¢do, para que um acontecimento
efetive sua funcdo como fruicdo humana, portanto, para que ultrapasse seu momento, deve
possuir em seu “fulcro” um valor imanente que ndo pode ser objetivavel pela razio, “mas
cujos contornos e natureza a intuicdo se responsabiliza por indicar, mas jamais definir”
(OZAKABE, 2005, p. 44). Sendo assim, se 0 objeto estético é aquele acontecimento que
consegue apresentar-se por esse fulcro, a arte é a unica produg¢do humana capaz de
aproximar o homem dele.

O fendmeno poético ocorre numa circunstancia determinada, € como outro
fendmeno poderia se desfazer, ndo fora aquele processo de deslumbramento fulcral que
aproxima seu fruidor daquilo que confere ao seu momento a sua marca de atemporalidade.
Isto porque nos espagos liricos, segundo Emil Staiger (1975), os elos 16gicos entre as coisas
desaparecem e o sujeito se funde com o objeto dentro de uma envolvéncia caracteristica da
recordagdo. Nesse caso, o fendmeno poético, em relagdo ao acontecimento (veridico ou
ficcional), como fato apresentado poeticamente, ndo reproduz uma percepgdo corriqueira de
um fato, mas “uma percep¢do tdo singular que propicia ao leitor a descoberta de uma gama
de sentimentos que a elaboragdo poética tramou, desenvolveu e criou em torno de um fato
que se torna agora, mas do que nunca corriqueiro” (OZAKABE, 2005, p. 51).

Corroborando essa visdo, Clarice Linspector (1987, p. 122-123) afirma que “tudo ¢
passivel de ser engendrado pela poesia. Para isso, basta admitir-se o mistério desse mundo e
deixar-se conduzir pela curiosidade”. Nela pode apresentar-se um outro lado da realidade,
em que o comum se transforma em mito. Desse modo, para Ozakabe (2005), a poesia pode
provocar uma sensagdo de estranhamento no leitor, mas isso ndo deve ser visto como
diferenga que inviabilize o entendimento da linguagem, mas como vetor de um processo
basico de conhecimento. O desvelamento do “segredo” do texto ¢ a sua esséncia e resulta
sempre num conhecimento e numa nova experiéncia, ndo reduzida aos processos da
linguagem ordinaria. Por isto, ndo se pode definir por critérios cientificos e objetivos tal

processo, nem a propria poesia. Isso nos levaria a submeté-la aos mesmos padrdes que
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consideram um texto como ‘“congruente ou incongruente” ou uma frase como “gramatical
ou agramatical” (OZAKABE, 2005, p.53). Sendo assim, a consisténcia da singularidade
poética ¢ uma de suas qualidades que leva ao sujeito a experimentar uma nova e fundante
experiéncia.

Deixando de lado a questdo da beleza e da eloqiiéncia das concepgdes poéticas e
levando em conta a fungdo social, procuramos entender a poesia como um texto plural, e
seu sentido um convite a integragdo com um campo interdisciplinar, em que disciplinas
como a histoéria, a psicologia, a sociologia podem se unir para melhor caracteriza-la. Assim,
a literatura e a poesia, segundo Gongalves Filho (2000), se inserem no campo das
preocupacdes humanas porque ndo pretendem apenas transformar signos lingiiisticos numa
“escultura permanente” fora do nosso cotidiano, a exemplo do carater de formalizacio
estética dos elementos presentes na poesia, que terminam por exprimir o carater de
desumanizagao dos homens.

De outro modo, sua funcdo ¢ procurar “construir sentidos” num mundo, a priori,
“sem sentido”. Todavia, perceber isso na poesia talvez seja dificil, porque depende da
imagem que temos em mente ao falar do poeta, como uma pessoa desvinculada do mundo.
A busca pela compreensdo mais segura do fendmeno poético deve partir de uma andlise do
homem-escritor, inserido num meio social, enredado de conflitos, utopias, sonhos e
fantasias. Para este homem, a poesia seria uma saida para a superacao desses conflitos.

A literatura e a poesia seriam o meio de expressar o desejo humano de durar e de
romper, por meio da palavra, com a rotina asfixiante de sua vida. Assim, a poesia estaria
inserida no logos social, no centro da atividade critica e ndo no exterior dela. Essa visdo nos
levaria a perguntar: por que o homem precisa da poesia e o que ela preencheria em sua
vida? Seria ela uma alienacdo ou um protesto contra um mundo que precisa de ilusoes?
Uma resposta a essas questdes nos conduziria ao interior das praticas simbolicas, para nos
assegurar sobre seus mistérios.

De acordo com Gongalves Filho (2000), as novas técnicas de andlises literarias que
se limitaram ao contexto da literariedade, em oposi¢do as analises tradicionais, inibiram o
trabalho com as questdes que transitam no interior do texto. Os formalistas russos viam que
as particularidades do poema ndo podiam ser justificados pelo “meio” que ndo explica a
obra como tal. Sendo assim, o mais viavel seria ler o poema em seu contexto social. Neste
caso, 0 “meio” seria a matéria das formas de expressdo, isto porque o que se chama de arte

¢ o modo como o artista manipula seus elementos de expressdo, conseguindo, como
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resultado, um componente diferenciado do real. No entanto, conteido e forma, como
escolha das representacdes formais, resultam num mesmo processo de insinuar conteudos a
serem desvendados pelo leitor. Isso apenas comprova sua inser¢do no humano-leitor,
porque ninguém preenche nada no vazio.

Embora a literariedade ndo possa ser explicada pelo social, pelo menos, ajuda-nos a
compreender o humano, o prazer da sedugdo comunicativa que o poema provoca, ao tornar
o mundo mais expressivo. O entendimento do contexto de onde a obra surge torna-se uma
exigéncia para a compreensdo critica, através dos detalhes estéticos, enredados por um
fundo sdcio-histdrico, expressaria 0 mundo por meio do sentido do belo, embora a forma
estética, em principio, seja arbitraria, uma vez que define as condi¢des de comunicagio,
onde se conflitam varios codigos: o social, o ético o publicitario, etc.. Nesse sentido, o
trabalho com a fronteira visivel e unificante ¢ a relagdo do social com a forma estética.

A compreensdo da poesia, pelo leitor, sempre se expressa pela comparagdo aos seus
dramas sociais, existenciais e historicos. Isto acontece porque todo bom poema “traz um
compromisso com a razdo, a verdade e o valor” (EAGLETON, 1993, p.19-20). As pessoas
sempre léem poemas porque acham que neles hé algo relevante que as leve a identificagdo
com seus proprios dramas: a dor, a soliddo, o medo, ou seja, esta seria a forma de
transcender a propria condicdo humana que nos induz a “romper” as ameacas de uma vida
destinada ao apagamento, mas que pode ser renovada pelo encontro com a sensibilidade,
uma forma de viver de outro modo pela imaginagdo. O encanto que o poema “evoca”,
segundo Gongalves Filho (2000, p.117), “¢ a festa do imaginario, esse feriado do espirito
que nos leva a lutar contra os nossos grilhdes”. O belo apresentado pelo poema, pela
metafora e o ritmo forte da palavra poética, deixa-nos entrever de modo novo a aparéncia e
a esséncia. Por isso, ao falar de sua experiéncia de homem de seu tempo, ele o faz de um
modo que ndo ¢ o do senso comum, marcado pela ideologia, mas de um modo de ver
guardado na “memoria rica da linguagem”, “num tempo de fala ciclico, por isso antigo e
novo” (BOSI, 2004, p. 131).

De acordo com esse autor, o material poético € retirado do passado e da memdria,
mas ndo de um passado extinto, mas um passado presente, “cujas dimensdes miticas se
atualizam no modo de ser da infincia e do inconsciente”. A poesia lirica é a expressdo de
um tempo marcado pelo social e o individual que adensado o suficiente ¢ levado & memoria
pela linguagem. Assim, a palavra poética, como resultado de uma relagdo intensa com o

mundo da vida, compreende o processo de relacdo entre palavra e realidade. Ela possui um
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efeito magico configurado por imagens e situagdes “Unicas” que sdo 0s seus sujeitos. Sua
singularidade ¢ um dado da experiéncia individual do poeta, ¢ o concreto do ser
determinado diversamente, unido aos sentimentos € aos ritmos da experiéncia, referindo-se
a um momento pleno da vida, composta de conotagdes histdricas e sociais (BOSI, 2004).

O carater concreto da palavra poética ndo se assemelha com um objeto real e
imediato, como as artes visuais, mas se da por meio de um cddigo sonoro e temporal, um
codigo de signos cujos referentes ndo transparecem de pronto a visdo. Bosi (2004) afirma
que, para compensar esse intervalo, o poema ¢ motivado por sua estrutura fonética, sintatica
e pelo jogo das figuras semanticas. A imagem que passa além do signo lingiiistico, o qual
possui mais de um significado e de um significante sonoro, ¢ a mediadora da experiéncia do
poeta através do discurso: o tempo, o modo, a pessoa, o aspecto configurado na predicagio
verbal.

A visdo de mundo comunicada pelo poeta através do conteudo transmitido por suas
estruturas ideoldgicas permite ao leitor compreendé-las apenas de forma parcial. Por isso, a
significagdo envolve escolhas, ora semanticas, ora sintticas ou estéticas, como garantias de
descobrir o prazer do texto para si mesmo. Por outro lado, surgem pontos de vista, através
de uma percepg¢do historica determinada, assumindo “valores” e rejeitando “antivalores”,
junto a consciéncia dos grupos sociais, que imprimiram novas percepgdes conotativas,
escolhendo ou descartando imagens. Assim, as atividades simbolicas foram assumindo
temas e valores da camada dominante da sociedade. E a ideologia dominante que d4, hoje,
nome e sentido as coisas.

O mundo moderno construiu esquemas ideoldgicos para induzir modos de pensar, de
agir, de pensar e dizer que se expandiram através de correntes de pensamento, dando
origem aos formalismos, estruturalismos, semiologismos entre outros movimentos da critica
literaria que se refletiram através das logicas dos sistemas de ensino, dos quais fazemos
parte. Os sujeitos, em seu cotidiano, passaram a orientar-se pelo mecanismo do interesse e
da produtividade: seu valor passou a ser medido pela posi¢@o social ou de classe.

Diante desses tempos egoistas, a poesia parece desarticulada, concebida “como
simbolo fechado” (BOSI, 2004). Suas formas mais do que “estranhas” sobrevivem num
meio hostil, tornando-se avessas a qualquer contexto. No entanto, paradoxalmente, as
mesmas relagdes ndo-comunitarias acabaram produzindo, no Modernismo, uma poesia
contra-ideoldgica, que apresentou resisténcia simbolica aos discursos dominantes, como € o

caso da poesia de Manoel Bandeira, Carlos Drummond de Andrade, Ferreira Gullar, Jodo
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Cabral de Melo Neto, Jorge de Lima, entre outros poetas que, em suas formas, procuraram
recuperar o sentido comunitario perdido (a poesia mitica, a poesia da natureza) ou a
melodia dos afetos em plena defensiva, ora a critica direta ou velada a desordem
estabelecida.

A poesia moderna abriu caminho, mas ainda ndo pode criar o mundo sonhado e nem
as novas relagdes sociais, porque isso ndo depende da pura agdo simbolica. Os poetas e a
poesia ainda ndo puderam realizar seu sonho de fazer-se entender por todos, “encontrar um
eco no coracdo dos homens” (BOSI, 2004, p. 168). Isso s6 podera acontecer quando ela for
reciproca. Para esse autor, tal reciprocidade decorre da fun¢ido de igualdade material entre
os homens. Igualdade que produz a felicidade, mas que ndo ¢ impossivel. Embora, a
realidade atual seja mascarada pelas ideologias dominantes que ao representa-la como
modelos provindos de contextos sdécio-culturais diferentes, fazem passar por naturais as
divisdes da sociedade, escondendo seu efeito pela escola, e justificando-o como “ordem e
progresso”. Isto porque ela ndo admite contradi¢des reais, ndo conseguindo ser empirica,
pois a urgéncia do mercado ndo aceita o “simples”, seu critério ¢ mais exigente e, por isso,
transforma-o em mao de obra sem nome e sem rosto.

A poesia, que ndo “¢ a cole¢c@o de objetos de ndo amor”, resiste a falsa ordem que ¢
a rigor “barbarie e caos”, apegando-se a memoria viva do passado, imaginando uma nova
ordem, a qual se esquiva a ordem de manipular a natureza em nome do progresso.
(DRUMMOND, 1936, apud BOSI, 2004, p. 169). Sua voz mitopoética quer curar a ferida
que o dinheiro fez e faz na paisagem. Nesse sentido, ela procura retrabalhar a linguagem da
infincia, a metafora do desejo inconsciente e a grafia do sonho, para recompor “o universo
magico que o presente rejeita”. A poesia lirica contemporanea, em seus movimentos sutis,
pretende o reencontro do homem adulto com o mundo magico da crian¢a em sua realidade
mais dura, a da crianca nordestina em comunidades marginais, no processo de
modernizacdo do Brasil. No impulso de suas atividades, os poetas se voltam a ela como
forma de responder ao “desencantamento do mundo”.

Nesse sentido, faz-se necessario darmos um novo rumo em nossa forma de conceber
a poesia, pois desde os formalistas até o presente ela tem sido vista como uma rebelido das
normas estéticas, isolada do mundo. Isto ndo corresponde a sua esséncia. A poesia €, em si,
uma forma de ver o mundo através de uma atitude critica diante dele. A caracteristica do
discurso poético ¢ a transfiguracdo. O signo poético transfigura o préprio referente, a

propria realidade assentada pelos diversos codigos da sociedade, da vida em si. Por isso, a
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poesia “expressa o ideal de procura por horizontes que se abram e se registrem em
palavras”, mas ndo como analisaram os semiologistas que procuraram analisa-la por meio
de esquemas cientificos, onde a palavra poética deixa de ser a matéria do sonho e a estética
da emocdo. Segundo Gongalves Filho (2000, p. 115), ela vai muito além disso e pode ser
explicada como qualquer forma de linguagem humana, escrita ou falada, por seu “ritmo”, o
qual é um principio estruturante artesanal, assim como na narrativa, ele ¢ um principio de
continuidade, como a expressdo de um discurso que preserva as marcas da oralidade: “o
ritmo ¢ o que flui, o que divide, o que encadeia e o que escande, o que marca a prosa da
poema, sem a descaracterizar completamente”.

Por isso, ao aluno deve ser ensinado que ler poesia ¢ um exercicio de sensibilidade
de todos os nossos sentidos, que ela ndo é propriedade apenas do poema em prosa ou de
qualquer forma artistica. Pois, numa época em que assistimos ao “desencantamento do
mundo”, quando se abre mao justamente dos valores mais sublimes a vida humana, ¢
preciso que os nossos alunos despertem para ver que o nosso ‘“saber” ndo envolve apenas a
sua “burocratizagcdo” em ascensdo, necessitando sempre de uma “ordem” que aprisionam os
individuos, tornando-os nervosos e covardes quando esta ordem os instabiliza em
momentos, mas podemos nos opor a isso, para mantermos livre o pouco de humanidade que

ainda existe em nos.

2.2 Poesia e ensino: uma relacio marcada por desencontros

Sdo antigos os conflitos existentes entre literatura e escola. O trabalho com o texto
literario, no cotidiano da sala de aula, transforma-se em pretexto para atingir determinados
fins que ndo contemplam os requisitos do literario. Esses fins deveriam ter como
pressuposto atender aos objetivos de um ensino voltado para a educagdo pela literatura e
visando a formacdo do leitor. No entanto, os objetivos desse ensino tornam-se impotentes
nesse aspecto, dando origem a diversos conflitos causados pelo uso inadequado do texto
literario, o qual € utilizado para a transmissdo de informagdes sobre contetdos da
gramatica, para a testagem dos conhecimentos intelectivos, como contetidos do texto, por
meio de exercicios de compreensdo e pelo uso mecanico do livro didatico. A sele¢do dos
textos e atividades propostas no livro didatico sdo alguns dos fatores que levam ao

desencontro entre o texto literario e o aluno na escola.
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Tal fato pode ser mais perceptivel quando se refere ao estudo do poema que, devido
a sua natureza, deveria ocupar um lugar central no ensino da literatura. No entanto, o
trabalho com ele é, as vezes, concebido como perda de tempo que seria destinado ao

ensino de varios conteudos curriculares:

O trabalho poético ¢ as vezes acusado de suspender a praxis. Na verdade ¢ uma
suspensdo momentanea e aparente. Projetando na consciéncia do leitor imagens
do mundo e do homem muito mais vivas e reais do que as forjadas pelas
ideologias, o poema acende o desejo de uma outra existéncia, mais bela [...]. O
poema exerce a alta fung@o de suprir o intervalo que isola os seres [...]. A poesia
traz sob as espécies da figura e do som, aquela realidade pela qual, ou contra a
qual, vale a pena lutar (BOSI, 2000, p. 227).

O ensino da literatura, através do estudo do poema, segundo Walty (2003), ¢
marcado por anti-ligdes, uma vez que se desconsidera o prazer proporcionado pelo
conhecimento que se obtém pela leitura do texto. Anti-licdes que decorrem, sobretudo, do
uso irrefletido do poema nos manuais didaticos. Entendemos que o livro didatico é um
instrumento de auxilio a pratica pedagdgica, e, por isso, sua utilizagdo ¢ uma necessidade.
No entanto, o professor deve ter o cuidado de observar se nele estdo presentes os fatores
responsaveis pela adequagdo ao trabalho com o poema. Isto porque a experiéncia tem
mostrado que muitos professores utilizam o livro didatico como Unica fonte de pesquisa e
instrumentaliza¢do de sua pratica. Neste caso, consideram que a abordagem proposta por
meio dele ¢ a forma de cumprir com os programas e conteudos disciplinares,
desconsiderando alguns fatores como responsaveis pela adequagdo do trabalho com o

pof€ma, € asSim:

O texto pocético ¢ introduzido, em sala de aula, por uma pré-sele¢do dos autores
¢ dos manuais didaticos. Essa escolha nio prevé as diferencas, a maturidade, as
necessidades e particularidades de um grupo, nem os assuntos de interesse, nem
as experiéncias anteriores de leitura etc, porque hd uma expectativa quanto a um
publico virtual que, por vezes, ndo ¢ aquele que estd com o livro a sua frente
para realizar a primeira leitura do poema (GEBARA, 1997, p. 146).

Esse fato € perceptivel, sobretudo, no ensino médio, devido a enorme carga de
contetdos programaticos em relagdo ao pouco tempo disponivel para desenvolvé-las, por
isto, os poemas ndo sdo alvo da atencdo do professor, ou sdo vistos superficialmente, de
acordo com a proposta dos livros didaticos. Para Lajolo (2004), hd um desencontro de
expectativas entre professor e o publico escolar que é mais freqiiente com o género poético

porque esta relacionado a inadequacao, a precariedade e a baixa qualidade dos textos, uma
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vez que ndo hd uma preocupagdo com a formacdo do leitor de poesia. No entanto, Gebara

(1997) apresenta outra visdo sobre esse conflito:

A inadequagdo decorrente da distincia entre o aluno virtual e o aluno real ndo se
manifesta apenas na qualidade, mas na quantidade e na colocag@o desses textos
nas unidades dos manuais [...]. Nas séries do ensino fundamental, os poemas
nos livros didaticos sdo muitos, quase 45% dos textos do livro. No fundamental
maior (de 5% a 8* série) os textos poéticos s@o apenas 22,9% dos quais 4,5% sdo
letras de musica. No ensino médio, os poemas sdo selecionados pela fungéo da
utilidade que possam vir a ter na apresentagdo de um conteudo exigido pelo
curriculo (GEBARA, 1997, p. 146).

Deixando de lado a preocupacdo com a formacdo do leitor de literatura e,
especificamente, do leitor de poesia, a eficacia do ensino médio ¢ reduzida porque ndo hé
espaco para a abordagem de um texto que ndo possua um fim pratico para a aprendizagem
do conteudo, uma vez que a poesia, como assinala Micheletti (1994, apud GEBARA, p.
67), “via de regra ¢ percebida apenas como uma atividade ludica, sendo a escola um lugar
da seriedade, ndo pode perder tempo com uma linguagem que ndo pertence ao mundo da
pratica”. Para desfazer essa visdo, as novas orientagdes curriculares para o ensino médio

(OCEM, 2006), ao tratar a questdo do leitor de literatura, propde que:

Considerem-se, portanto, em primeiro plano, as criagdes poéticas, dramaticas e
ficcionais da cultura letrada. Tal primazia visa a garantir a democratizagdo de
uma esfera de produgdo cultural pouco ou menos acessivel aos leitores,
sobretudo da escola publica, fora do ambiente escolar. Responsabilidade da
escola que, nos ultimos trinta anos, tem sido apontada com alguma relevancia
nos estudos sobre o ensino da literatura na educagio basica (OCEM, 2006, p.
60).

O ensino do texto poético, de acordo com as OCEM, configura-se como bem
simbdlico de que se deve apropriar, na escola. No entanto, segundo as OCEM, esse ensino
tem sido caracterizado por uma formagao menos sistematica do que o de outros conteudos
curriculares. As escolhas de livros e textos para o ensino do literdrio ndo respeitam a
passagem de um nivel de escolaridade a outro. Nesse sentido, as OCEM sugerem que a
escola apresente para a leitura obras que correspondam aos interesses de leitura dos alunos,
principalmente na fase da adolescéncia. Isto porque as escolhas atualmente se dao de forma
assistematica: ora privilegiam-se livros da literatura infanto-juvenil, ora da literatura
candnica que ¢ mais legitimada pela escola.

Segundo as OCEM, as pesquisas mostram que as preferéncias de leituras literarias

entre os jovens ndo abrangem os canones da literatura e, por isso, suas experiéncias
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tornam-se livres dos sistemas de valores ou de controles externo, embora na escola essas
preferéncias ndo sejam observadas. De acordo com as OCEM, a literatura é assim
concebida por grande parte dos manuais didaticos do ensino médio e, por isso, carece de
uma revisdo em suas propostas, que favorecam uma experiéncia plena de leitura do texto
pelo leitor, uma vez que, em lugar da experiéncia estética, ocorre o estudo fragmentado de
obras e de poemas isolados, considerados exemplos de alguns estilos, “pratica ainda
recorrente e que se constitui como um grave problema” desse ensino (OCEM, 2006, p. 61-
62).

Considerando essas orientagdes das OCEM, percebemos que a questdo do ensino
do texto literario remete principalmente, ao desencontro de expectativa do leitor frente a
leitura de obras literarias que se encontram afastadas no tempo, uma vez que dificultam a
compreensdo. Por outro lado, entendemos que as OCEM fagam também alusdo direta ao

estudo do texto poético, eles deixam entrever isso quando afirmam que:

Textos curtos, com densidade poética, sdo instrumentos poderosos para
sensibilizar o aluno, ainda que muitos professores observem a resisténcia,
sobretudo do jovem do sexo masculino, a fruicdo do poema, considerado por
este “coisa de mulher”. No entanto, todo professor observa também o prazer na
leitura em voz alta, na entonagdo, na concretude da voz (o prazer no
significante, diz Barthes, em O przer do texto). Oferecer ao aluno a
oportunidade de descobrir o sentido por meio da apreensdo de diferentes niveis
e camadas do poema (lexical, sonoro, sintatico), em diversas e diferentes
leituras do mesmo poema [...]. Analisar aspectos técnicos dos poemas sem antes
1é-los mais de uma vez, silenciosamente, em voz alta, sem antes sentir com
corpo sua forga sugestiva, sem antes comenta-los, perceber e entender as
imagens, as relacdes entre som e sentido, entre os elementos da superficie
textual, é obrigar a um afastamento deletério dessa arte (OCEM, 2006, p. 78).

Para isso, de acordo com as OCEM devem ser criadas condigdes satisfatorias que
contemplem essa proposta, como ¢ o caso da presenga constante de poemas no livro
didatico do ensino médio, mas sem que isso leve a um bom trabalho com eles. O modo
como s3o apresentados, segundo Alves (2001, p. 61), apresentam problemas relativos “a
qualidade estética dos textos, a adequacdo ao leitor a que se destina e, sobretudo, ao modo
de abordagem”. Para esse autor, a escolha dos poemas ndo contempla os critérios que
envolvem o seu valor estético. Assim, quando essas condi¢des ndo sdo observadas no
cotidiano das atividades escolares, como citamos acima, de acordo com a proposta das
OCEM, a poesia passa a ocupar um lugar marginal, que é, segundo Averbuck (1996),
decorrente do preconceito que atinge todas as esferas sociais, estendendo-se também a

escola, as quais véem a poesia como uma producdo da expressdo “piegas”, composta
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apenas da expressdo do sentimento. Entretanto, esse preconceito apdia-se na propria
situacdo da arte no contexto da sociedade atual, que desconsidera o papel subversivo da
arte, que se da pela transgressao, fugindo a tradi¢do e ao continuismo das normas.

Tais normas podem ser, na poesia, transgredidas, de acordo com o efeito
pretendido pelo poeta. Isto porque a poesia, além de ser um dos meios mais expressivos da
produgdo artistica, porque lida com a palavra como signo polissémico, o qual se concretiza,
no poema, pela condensagdo da forma escrita, apresenta uma comunicagdo em que sao
expressos a experiéncia e a visdo de mundo do poeta, sendo capaz de nos sensibilizar,
sugerir, inspirar e emocionar.

A postura em relacdo ao trabalho com a poesia, na escola, evidencia um
desconhecimento das possibilidades de exploragdo da literatura em geral, “através da
descoberta da poesia, como o proprio papel da arte no desenvolvimento da personalidade
humana” (AVERBUCK, 1996, p. 66). Com efeito, a poesia virou mito nas salas de aula.
De modo geral, observam-se resisténcias na escola em ler, interpretar, criar e recriar
poemas. Tudo isto decorre do modo como o texto poético é trabalhado, “desterrado de sua
especificidade, tratado como prosa”, uma vez que ela € o eixo central das unidades, ficando
0 poema em posi¢cdo secundaria (GEBARA, 1997, p. 148). Essa postura desperdica um
trabalho valioso com a linguagem, pois ao poema ¢ dado um tratamento homogéneo ao
texto narrativo, sem considerar as particularidades do poema como uma nova forma de
comunicagdo. Uma experiéncia nova que nos € transmitida pelo poeta. Para Alves (2002,
p. 20), a experiéncia comunicada pelo poeta, “dependendo do modo como € transmitida ou
estudada, pode possibilitar uma assimilagio significativa pelo leitor”.

Essa postura observada no trabalho com o poema contribui para que o aluno tenha
impressao de que sé se 1€ para responder exercicios de interpretacdo ou para desenvolver
atividades gramaticais. Tal visdo ndo apresenta conexao alguma com a emogao estética que
pode ser sentida ao ler ou ouvir um poema, isto porque, segundo Alves (2002, p. 22), “nem
tudo que vale para a narrativa, vale para a poesia e vice-versa”. A leitura do texto poético
apresenta particularidades e merece uma atengdo diferente do texto em prosa, embora
ambos os géneros requerem procedimentos especificos. Por outro lado, devemos
compreender que “a poesia tem um valor, porque ela ndo ¢ um simples jogo ingénuo com
as palavras” (ALVES, 2001, p. 60). Uma abordagem adequada do estudo do poema deve
levar em conta a sua func¢do social que ndo pode ser avaliada por modelos esquematicos.

Assim, desconsiderar o desvelamento da carga polissémica do texto tem provocado o
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afastamento e, muitas vezes, a “banaliza¢do da poesia”, uma vez que, geralmente, a escola
desperdi¢a a parte mais importante do estudo do poema, ao aborda-lo como forma de
passatempo (GEBARA, 1997, p. 151).

Contra essa posicdo, devemos compreender que a poesia ndo ¢ enfeite, nem algo
supérfluo, utilizado como “verniz do processo educacional”, porque ela goza de um lugar
central devido a sua prdpria natureza, “se apresenta como a instancia que permite flagrar
algumas diferencas cujo enfrentamento trara conseqiiéncias nada previsiveis na formagao
do aluno” (OZAKABE, 2005, p.49). A poesia leva o leitor a adquirir uma nova experiéncia
de vida, ao produzir uma nova percepcdo sobre certas experiéncias ja formadas em seu
carater. Por isso, torna-la acessivel ao aluno ¢ uma atividade complexa e, a0 mesmo tempo,
simples. Complexa porque depende de um trabalho de reconstituicdo de um contexto que
lhe viabilize o acesso (recompondo elementos culturais para dar-lhe embasamento
contextual, retrabalhar a sensibilidade), e simples porque se entende que o aluno ja tenha
vivenciado experiéncias que o levem a mediacdo do texto, ou seja, os exemplos que
proporcionam estabilidade referencial necessaria para a sua convivéncia com o fendmeno
cultural e social (OZAKABE, 3005).

Assim sendo, a experiéncia estética proveniente do contato com a poesia leva o
leitor a sentir uma gama de sentimentos que, desvendados pela criagdo poética,
proporciona-lhe o prazer de libertar-se da rotina asfixiante causada pelas experiéncias
diérias, as quais precisam ser superados, mesmo que seja por breves momentos. Assim, de
acordo com Silva (2006), os critérios de utilidade e praticidade que se impdem como
determinantes dos valores de prestigio da nossa época podem assumir uma nova
perspectiva transformadora da experiéncia, como um exercicio critico, através daquilo que
a poesia, assim como toda arte, expressa, porque ela ¢ dotada do poder de emancipar o
sujeito das prisdes ideologicas provindas da sociedade.

Por outro lado, além dos problemas constatados, a exemplo do tratamento
homogeéneo, ndo diferenciando o poema da prosa, ha outros problemas que se referem, por
um lado, as expectativas qualitativas e quantitativas em relacdo a leitura dos alunos, e, de
outro, a pratica de leitura em vigor nas escolas. Instaura-se a hipotese de que a qualidade
do texto seria a solug¢do. No entanto, ao centralizar o ensino da poesia no ensino médio, ¢
perceptivel o desencontro que ocorre entre a literatura e o aluno, como sintoma de um
desencontro maior entre professores e estudantes em face da leitura: referimo-nos a

quantidade de livros que circulam entre os estudantes e a qualidade da leitura de textos
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literarios, como resultantes da pratica metodoldgica do professor, ao que parece uma
dificuldade do professor originada da sua formacao profissional.

Esse desencontro das expectativas qualitativas e quantitativas vem, ao longo de
décadas, sendo percebido por pesquisadores preocupados com a melhoria do ensino nas
escolas. Eles consideram que essa questdo converge para a formacao literaria do professor
enquanto leitor. Se esse problema atinge o professor em sua formag@o enquanto leitor de
quaisquer textos, o que se dira de sua capacidade para apreciar o texto literario poético?
Como em sua pratica serd capaz de desenvolver um trabalho de modo a favorecer o
processo de recepgdo do texto literdrio, onde se inclui a poesia, um género cuja linguagem
apresenta uma maior complexidade em relacdo aos demais? O que se observa ¢ que ndo ha
um trabalho sistematico com a poesia em sala de aula devido a véarios fatores que vao
desde a formagdo académica literaria do professor a contextos particulares do cotidiano
escolar.

Segundo Alves (2002, p. 73), a maioria dos professores de portugués e literatura
ndo procura despertar o senso poético no aluno e ndo se interessa pela educagdo da
sensibilidade deste, talvez por desconhecer o valor do trabalho com o texto literario e da
sua fungdo social. Isso tem levado a marginalizacdo da poesia no cotidiano das escolas.
Ainda segundo Alves (2002), o trabalho com esse género textual requer que o professor
seja um bom leitor de poesia, o que implica saber escolher poemas que se adequem aos
propositos do seu trabalho, partindo sempre em busca da formagdo do leitor, mas ndo da
forma como alguns livros didaticos o fazem, sobrepondo a qualidade estética,
determinados valores. Na escola do ensino fundamental e médio, ndo se oferecem textos
que possibilitem uma experiéncia simbdlica, uma descoberta de novas possibilidades de
vivéncia afetiva; muitas vezes, o texto poético ¢ estudado para servir de pretextos
moralizantes.

Antdnio Candido (1972) considera que, dentre as variantes fungdes da literatura, a
sua maior qualidade ¢ a capacidade de confirmar a humanidade do homem como algo que
0 exprime e, a0 mesmo tempo, atua na sua propria formagdo por meio de uma funcdo
psicoldgica relacionada com a produgdo e fruicdo da literatura como necessidade universal
de ficcdo e de fantasias, presente em todas as fases da vida humanas, ao lado das

necessidades mais elementares:

[...] a literatura como a vida, ensina na medida em que atua com toda a sua
gama, ¢ artificial querer que ela funcione como os manuais de virtude e de boa



67

conduta. E a sociedade ndo pode sendo escolher o que em cada momento lhe
parece adaptado aos seus fins, enfrentando ainda assim os mais curiosos
paradoxos, pois mesmo as obras consideradas indispensaveis para a formagdo
do mogo trazem frequentemente o que as convencdes desejariam banir
(CANDIDO, 1972, vol. 24, n°. 9).

A necessidade da leitura para ensinamento ou transmissao de valores de quaisquer
natureza ¢ o que leva o leitor a se relacionar com varios tipos de literaturas, mas, na escola,
o professor deve prever que o bom relacionamento do leitor com o texto literario poético é
importante, pois o valor deste projeta-se em sua experiéncia de vida, contribuindo para a
formacdo da sua personalidade e identidade.

Lajolo (2004) considera que a qualidade do texto poético ¢ imprescindivel para um
bom trabalho do professor em sala de aula. Entretanto, a relacdo entre literatura e escola,
bastante sutil e complexa, ndo se resolve adotando-se apenas -critérios estéticos
relacionados a escolha dos textos. De acordo com Campos (2003), o problema do estudo
da poesia no ensino médio € fazer com que o aluno tenha um encontro com ela. Segundo
essa autora, o modo como o texto é apresentado ao aluno faz com que seja capaz de
entendé-lo, transformando-se em seu interlocutor. A autora questiona como tornar a leitura
do texto literario uma experiéncia prazerosa, suficiente para contribuir com a formagao
educativa do leitor, sem que este processo se dé através de uma forma de avaliagdo.

Entre os autores que, preocupados com o ensino de poesia, apresentam algumas
abordagens desse género em sala de aula, estdo Gebara (1997) e Peres e Micheletti (2000),
as quais consideram viavel a utilizacdo do poema na sala de aula, desde que se tomem
alguns cuidados relacionados a adequacdo do texto ao nivel dos alunos ¢ a consideracdo da
natureza intrinseca do poema, como sendo um objeto cultural e estético, organizado por
um modo particular da linguagem, “em cujo interior, abriga-se, paralelamente aos aspectos
de ordem formal propriamente ditos, uma significativa experiéncia humana” (SILVA,
2001, p. 88). Esses cuidados devem ter como objetivo, principalmente, a aproximagdo do
aluno com a poesia. Para isso, deve haver um planejamento, a fim de prever quais serdo as
atitudes indispensaveis e quais as condig¢des reais para o trabalho com ela.

Nesse sentido, Peres & Micheletti (2000, p.22) propdem um trabalho com poemas
de autores variados que tratem de um tema semelhante ao estudado na classe ou que se
relacionem a motivacdo da turma, como uma op¢ao para alcangar os objetivos relativos ao
ensino médio. Esse repertorio de poemas que, analisados adequadamente, relacionando os

elementos encontrados na busca de significagdo, vai, aos poucos, formar o habito da



68

leitura.

A escolha dos textos poéticos, de acordo com Gebara (1997), deve ser um critério a
ser observado ja que cada texto sugere, em sua estrutura, os elementos que podem auxiliar
na sua compreensao e analise. Ha poemas que chamam aten¢do para a camada fonologica
ou sonora, outros que integram aspectos fonologicos e morfossintéticos, ou seja, palavras
que rimam entre si sdo deslocadas de seu lugar para outros, mantendo a sonoridade, mas
criando um estranhamento e novos sentidos. Iniciando a leitura, deve-se observar que os
elementos lingiiisticos que compdem o poema devem ser percebidos pelo leitor como fruto
de uma tensdo propria do texto literario. As circunstancias historicas ou biograficas como
referéncias externas ao poema também auxiliam na tarefa de explicar os sentidos. O
importante € que as leituras sejam feitas aproveitando a experiéncia com textos e a visdo de
mundo de cada um.

Para Peres & Micheletti (2000) os aspectos visuais ndo correspondem a um aspecto
linguistico, mas pertencem ao todo da linguagem do poema em sua forma aparente como
os disticos, os sonetos, as quadras e etc, os quais representam a regularidade dentre outros
elementos como as quebras de ritmo ou sintadticas, os paralelismos pela retomada de
estruturas sintaticas que sdo importantes na constru¢io dos sentidos. E importante
considerar que cada turma ou grupo apresenta um tipo de sensibilidade que pode ser
ampliada. Apdés o contato com esses elementos, sugere-se a analise das camadas
morfossintaticas e semanticas como as classes de palavras e a combinacdo entre elas
formando as imagens, as metaforas, as metonimias que s@o resultantes da escolha do 1éxico
feitas pelo autor, recuperando a unidade textual.

Num momento posterior podem ser comentadas as possiveis interpretacdes e
analises de cada aluno, respeitando-se o seu nivel. Na etapa da interpreta¢do, cada
professor, deve encontrar a forma mais adequada de sistematizar os elementos, avaliados
previamente para ser incorporados a leitura em processo. E nesse trabalho que deve nascer
um verdadeiro didlogo com os alunos. A seguranga na utilizagdo dos instrumentos para a
analise leva ao prazer da construg¢do dos sentidos que funciona como estimulo para novas

buscas.

2.3 Do prazer estético: algumas concepcdes

Para repensar as questdes de ensino da leitura literaria € necessario rever a
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concepgdo de estética a qual se relacionam os conceitos de prazer e de beleza. Nesse
sentido, achamos importante recuperar o sentido da categoria “prazer” a fim de esclarecer
esta questdo. Segundo Jauss (1967, apud Lima, 2002, p 85), em épocas passadas, o sentido
dessa expressdo era “ter o uso ou proveito de uma coisa”, exprimindo o sentido de ser
detentor de bens de consumo material e cultural como privilégio das classes altas. No
entanto, o significado latente da palavra alema “prazer” ¢ “participacdo e apropriagdo”,
estendendo-se a um sentido especifico de “alegrar-se com algo”. Embora, desde a poética
de Aristoteles, o sentido de prazer estético assumiu varias concepgdes na histdria. Para o
filésofo Herder, o sentido de prazer funda-se no “autoconhecimento” correspondente ao
sentido original de “um ter o mundo” (existéncia € prazer). Aristoteles acreditava que o
prazer estético tinha uma dupla origem do prazer da imitac¢do: derivado da admiragdo de
uma técnica perfeita de imitacdo, mas também pelo regozijo ante o reconhecimento da
imagem original do imitado. Essa explicacdo de carater estético-recepcional, retine ao
prazer estético um efeito sensivel e um de ordem intelectual.

Dai a razdo pela qual filosofos como Hérder e Goethe conceberam que esse
conceito de prazer deve abarcar graus de experiéncias proporcionadas pelo desejo do
conhecimento, passando do prazer pela vida, pela acdo e consciéncia, até chegar ao prazer
pela criagdo de algo. De acordo com Jauss (1067), a experiéncia estética ndo se esgota em
um ver cognoscitivo e nem num reconhecimento perceptivo (aisthesis), porque o leitor
pode ser afetado pelo fato representado, identificando-se com as agdes, dando assim, livre
curso as proprias paixdes despertadas e sentir-se aliviado pelo prazer recebido, como se
vivesse uma “cura” (JAUSS, 1967, apud LIMA, 2002, p.92). Este ¢é o prazer catartico para
Aristédteles, que considerou a emocdo gerada pela poesia pertencente a fun¢io psiquica dos
homens, e que, por isso, ndo deve ser reprimida, mas liberada de modo adequado. O prazer
concebido por Jauss é uma atitude que traz consigo uma postura do espirito, a partir do
reconhecimento de experiéncias passadas, como fontes desencadeadoras do prazer

(poiésis):

Uma forte experiéncia atual desperta no poeta a lembranga de uma passada,
experiéncia principalmente, pertencente a infancia, da qual agora deriva o
desejo, cuja satisfagdo, agora se realiza na poesia; a propria poesia revela tanto
elementos do motivo recente, quanto elementos das velhas lembrangas (JAUSS,
1967, apud LIMA, 2002, p. 92).

Desse modo, o prazer estético pode ocorrer pela identificagdo, possibilitando-nos
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participar de experiéncias alheias, coisa que em nossa realidade cotidiana, ndo somos
capazes de realizar. Jauss (1967) explica que a estética do prazer se relaciona com outras
fun¢des do mundo cotidiano, a partir do uso atual da linguagem, podendo-se inferir que o
“prazer” se afasta das atividades vinculadas a obrigagdes como o trabalho, tais como as
escolares. A medida que o prazer estético libera da obrigagdo, funda uma funcdo social.
Por outro lado, a experiéncia estética ndo era em principio oposta ao conhecimento e a
acdo.

Segundo Jauss (1967), o prazer remete ao objeto de prazer numa tomada de posi¢ao
que encontra prazer no objeto (poiésis). Tal atitude exige que o objeto ndo seja
contemplado desinteressadamente, mas que seja co-produzido pelo fruidor, a semelhanga
do que se passa pelo imagindrio do poeta, somos co-participantes desse processo criatico.
A reacdo de prazer (aisthesis) realiza-se pela reciprocidade entre sujeito e objeto, “em que
ganhamos interesse em nossa auséncia de interesse’”:

Este interesse estético se explica de forma mais simples pelo fato de que o
sujeito, enquanto utiliza sua liberdade de tomada de posi¢@o perante o objeto
estético irreal, é capaz de gozar tanto o prazer, cada vez mais explorado por seu
proprio prazer, quanto seu proprio eu, que, nesta atividade, se sente liberado de
sua existéncia cotidiana. Por conseguinte, o prazer estético realiza-se sempre na

relacdo dialética do prazer de si no prazer no outro (JAUSS, 1967, apud LIMA,
2002, p. 97).

A determinacdo desse prazer estético decorre do prazer cognoscente da
compreensdo prazerosa, abrangendo o sentido originario de “participag¢@o e apropriagdo”,
prazer que o sujeito experimenta tanto por sua propria atividade produtora, quanto pela
integracdo da experiéncia alheia e que, é passivel de ser confirmada pela anuéncia de
terceiros. O prazer, na poesia, para Freud, ndo se restringe ao despertar das prdprias
paixdes do prazer estético da identificagdo com agdes ou sofrimentos alheios, ou no alivio
pela descarga relaxante. Trata-se da chocante experiéncia do retorno ao passado, em
expectativas investidas em jogos infantis e dos prazeres ali experimentados, e, dai, o ditoso
reconhecimento da experiéncia passada e do tempo perdido.

Assim, o prazer estético na poesia, para Jauss (apud LIMA, 2002), resulta da
funcdo comunicativa da experiéncia estética como “prazer dos afetos” provocados pelo
discurso poético, capacitando o leitor, tanto a transformacio de suas convicgdes, quanto a
liberagdo de sua psique pela experiéncia estética comunicativa basica (katharsis),
correspondente tanto a tarefa pratica das artes como fungdo social, isto é, servir de

mediadora ou legitimadora de normas de agdo, quanto a determinagdo ideal de toda arte
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auténoma: libertar o leitor dos interesses praticos e das implicagdes de seu cotidiano, a fim
de leva-lo, através do prazer de si, no prazer no outro, para a liberdade estética de sua
capacidade de refletir criticamente.

Por outro lado, Jauss, citando Agostinho, apresenta a experiéncia estética como
exemplo do “prazer dos olhos”, em que este distinguiu o uso dos sentidos para o prazer e
curiosidade. O primeiro refere-se ao belo, como as sensacdes positivas dos cinco sentidos e
o segundo como oposto, referia-se a fascinagdo por sensagdes negativas. Assim, o uso dos
sentidos para o bem era orientado apenas para Deus, enquanto o mau uso voltava-se para o
mundo.

Desse modo, na histéria da experiéncia estética, surge uma concep¢do de prazer
como autodeleite, e envolvendo a diferenca entre uso e prazer na experiéncia inter-humana,
que ¢ condenada por Agostinho, uma vez que gerada por sentimentos egoistas, ou seja, um
“gozar-se de si mesmo no outro”. Segundo ele, o avesso ao autodeleite seria a relagdo
autonoma eu-tu, evidenciando o reconhecimento do outro como pessoa fisica e moral,
como respeito aos mandamentos divinos. Nesse sentido, s6 o amor dirigir-se-ia para o bem,
cuja aparéncia externa ¢ a beleza. No entanto, existiriam muitas formas de beleza, mas a
sabedoria seria a maior de todas.

A descoberta do lado sensivel da lingua acrescentou outra explicagdo a génese da
experiéncia estética. Este € o poder da fala como “prazer dos afetos”, gerados pelo discurso
ou pela poesia. Na tradicdo da retorica aristotélica, “o prazer estético dos afetos
provocados pelo discurso ou pela poesia ¢ a tentativa de deixar-se persuadir pela
transformac¢do do pathos arrebatador na serenidade ética. A arte do discurso pode de tal
modo fazer aparecer o inacreditdvel e o desconhecido ante os olhos do crente” (JAUSS,
1967, apud LIMA, 2002, p. 89), podendo influencia-lo sobre outra crenca, ou at¢ mesmo
interferir nos processos judiciais, mesmo quando ndo represente equidade.

A retérica procura descrever o que se passa com o ouvinte do discurso, por meio da
crenga concebida no afeto, uma vez que pela razdo ndo pode presentificar nem o passado
nem o futuro. Essa doutrina retorica formou a base da nova estética, por evocar a cultura
do sentimento.

No entanto, essa cultura do sentimento deu origem a uma contra instancia
sentimental gerada pela conseqiiéncia da divisdo social do trabalho, produzindo uma
alienacdo, pois o “prazer foi separado do trabalho, os meios dos fins, o esforco da

recompensa”. Para o poeta Schiller (1793, apud Jauss, 1967, p. 91), “a separacdo entre
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prazer e trabalho ¢ sinonimica da perda de uma totalidade que o mundo grego visto
sentimentalmente, tinha representado”. Assim, restabelecer essa totalidade s6 através do
“prazer da auténtica beleza” com um papel de verdade eminente, afastando “todos os
limites da totalidade da natureza humana”. Embora este efeito estético seja impossivel de
ser encontrado, pois as alegrias reais do conhecimento, que podemos gozar como
individuos, se encontram no “reino das aparéncias estéticas”. Por isso, ela é utdpica, pois
dependeria da prévia condi¢@o de igualdade (SCHILLER, 179).

Conforme Jauss (1967), o materialismo comunista explica que o ideal de igualdade
sO poderia acontecer mediante a superacdo da alienacdo causada pela filosofia idealista.
Nesse sentido, a felicidade encontrar-se-ia ndo na superagdo do trabalho ou do lazer, “mas
no prazer do trabalho como primeira necessidade vital” e como meio para a auto-
realizag3o.

Atualmente, o prazer ndo comporta o seu sentido elevado, que antes se justificava
pelo dominio do mundo e do auto-conhecimento. Para Adorno (apud JAUSS, 1967) a
experiéncia estética deve desligar-se de todo prazer para elevar-se ao nivel da reflexdo
estética., pois para ele, o prazer da arte ¢ uma reacdo burguesa. Prevendo a educacgio do
leitor, a literatura se posiciona criticamente contra essa visdo, em favor de uma empatia
prazerosa e da identificagdo estética.

Nesse sentido, foi Jauss quem pressup0s a reflexd@o estética - parte da identificagdo
do leitor com a obra - como base de toda a recepcdo, em contraposi¢do a Barthes (apud
JAUSS, 1967), para quem o prazer estético ndo passa de um instrumento da classe
dominante. Para Barthes, este ¢ “uma deriva, algo a0 mesmo tempo revoluciondrio e
associal e ndo pode ser assumido por nenhuma coletividade, por nenhuma mentalidade, por
nenhum idioleto”. Barthes vé€ a leitura reduzida a percep¢do de microestruturas e ao leitor
cabe apenas um papel passivo. No entanto, em sua analise fenomenologica do imaginario,
Sartre (1940, apud JAUSS, 1967) afirma que a experiéncia estética ajuda na formacgdo da
consciéncia.

Segundo Jauss, na reagdo de prazer ante o objeto estético, realiza-se ao invés do
distanciamento, uma reciprocidade entre sujeito e objeto “em que ganhamos interesse em
nossa auséncia de interesse”. Por conseguinte, o prazer estético comporta a relagdo
dialética do prazer de si no prazer no outro; um prazer determinado pela compreensio
prazerosa do significado da obra, a qual decorre da apropriacdo pelo sujeito de uma

conduta estética que o leva ao gozo de si mesmo, pela apropriagdo da experiéncia do
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sentido do mundo, sendo esta passivel de ser confirmada por outros.

Pelo posicionamento de Jauss, o prazer estético oscila entre a contemplagdo
desinteressada e a participagdo experimentadora. Este prazer pode nos capacitar a ver de
outra forma até mesmo as coisas negativas da existéncia, que ndo sdo deleitaveis, como o
feio, o terrivel, o cruel, o disforme etc., fazendo com que nos ndo gozemos os objetos em
sua negatividade, mas permitindo-nos alterar nosso pensamento por aquela presencga
negativa. Nesse caso, o prazer estético nos da a sensacdo de alivio pela protecdo da
distancia, embora, por outro lado, essa fantasia poderia também levar o leitor a vivenciar
emogdes recalcadas, uma vez que esse prazer pressupoe a ilusdo estética dos devaneios, ao
mesmo tempo produzindo um alivio, pois “é outro e ndo ele que age e sofre na cena”
(JAUSS, 1967, apud LIMA, 2002, p. 99). Assim, esse prazer ndo passa de um jogo que nao
poderia causar prejuizos a sua vida pessoal.

E nesse sentido que o prazer estético possibilita participarmos de experiéncias
alheias, uma vez que noutro sentido ndo poderiamos vivencia-las.

Jauss, na trajetéria do prazer estético, apresenta trés categorias da frui¢do estética
encontradas na retrospectiva da historia do prazer estético: a Poiesis que, na concepgao
aristotélica de “faculdade poética”, seria o prazer que o sujeito desfruta perante a obra,
nesse sentido, o individuo ao produzir a obra satisfaz sua necessidade “de retirar do mundo
exterior a sua dura estranheza e converté-la em sua propria obra” (JAUSS, 1967, apud
LIMA, 2002, p. 100-101), o que para Agostinho retoma a perspectiva de chegar a Deus,
sendo no Renascimento o alicerce do sujeito auténomo. Essa atividade representa o
artesanato, ou seja, a reproducao.

A Aisthesis, seria o prazer estético da percep¢do ante o imitado, segundo a visdo
aristotélica, compreendendo também a recepcdo prazerosa no objeto estético. Para
Baugarten', ela se colocaria como o significado de conhecimento pela percepcdo e da
experiéncia sensiveis, decorrente de um saber prévio; uma visao que nio pode ser definida
porque se da pelo processo de estranhamento, “como visdo renovada; como contemplagdo
desinteressada pela plenitude do objeto”.

A Katharsis, segundo a visdo de Goérgias® e Aristoteles, seria o prazer dos afetos
provocados pelo discurso ou pela poesia capaz de fazer o observador mudar suas

convicgdes ao liberar sua psique. A katharsis corresponde a fung¢do social, como tarefa das

! Filésofo que deu inicio aos estudos da ciéncia Estética Moderna como Teoria da arte (1750).
? Filésofo que se interessou pela preparagdo do ouvinte de um discurso e na transposi¢do do seu esfor¢o
apaixonado para uma nova convicgdo (JAUSS, 1967, apud Lima 2002).
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artes autonomas, isto ¢, mediar, inaugurar e legitimar normas de agdo ao “libertar o
expectador dos interesses praticos e das implicagdes do seu cotidiano, a fim de leva-lo,
através do prazer de si no prazer no outro, para a liberdade estética de sua capacidade de
julgar” (JAUSS, 1967, apud LIMA 2002, p. 101-102).

Jauss vé essas trés categorias basicas da experiéncia estética como fungdes
auténomas, que podem se completar.

Nesse sentido, mostraremos no capitulo a seguir, uma abordagem sobre a poesia na
sala de aula, procurando mostrar que, por meio dela e da literatura em geral, os alunos

podem chegar a atingir o prazer estético e provar do aspecto catartico da arte.
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CAPITULO 111

A POESIA NA SALA DE AULA: ECO DAS VOZES DOS ALUNOS

3.1 Da Estética da Recep¢do: alguns apontamentos

A proposta tedrico-metodologica da Estética da Recepgdo tem como preocupagio
reavaliar posturas tradicionais do ensino da histéria da literatura, propondo a abertura do
horizonte de significacdo da obra literaria. Isso exigiu a renovacdo da historia da literatura,
ressaltando a contribui¢do do leitor na concretizagdo do texto e dando prioridade analitica
ao aspecto da recepgdo sobre os da producdo (estrutura verbal do texto) e da representagio
(reflexdo ideoldgica como tarefa legitima da literatura), baseada na reconstrugdo das obras
pelos leitores e na sua recep¢do em ¢Epocas diversas. Nesse sentido, a postura dos
estudiosos da escola de Constanga se contrapunha a reflexdo formalista e estruturalista que
restringia suas andlises aos aspectos lingiiisticos e referenciais das estruturas textuais.

Dessa forma, “a recepgdo € vista tanto por Jauss como por outros tedricos da escola
de Constanga como um processo gerador de significados que realiza as instru¢des dadas
por um texto, num dado momento” (FLORY, 1997, p. 22). A obra literaria é vista,
portanto, em inter-relagdo com a realidade historico-cultural do autor e do leitor. Segundo
Jauss (1979), ha necessidade de comunicagdo entre os dois pdlos da relagdo texto-leitor,
isto €, o efeito — momento condicionado pelo texto - € a recep¢do — momento condicionado
pelo leitor, os quais possibilitam a concretizagdo do sentido como duplo horizonte: o
literario, implicado pela obra (horizonte interno), e a visdo de mundo, trazida pelo leitor de
uma determinada sociedade (horizonte externo).

Nesse sentido, o leitor concretiza a leitura da obra quando é capaz de, através do
trabalho da imaginacdo, esclarecer os pontos obscuros, as lacunas existentes na estrutura da
obra. Entretanto, embora a concretizagdo ndo corresponda apenas ao trabalho da
imaginagdo, ela ¢ “o sentido novo que toda a estrutura da obra, enquanto objeto estético,
pode adquirir, quando as condigdes historicas e sociais de sua recep¢do se modificam”
(JAUSS [1979], apud ZILBERMAN, 1989, p. 113). Assim, a Estética da Recepcao postula

que:



76

A atitude receptiva se inicia com aproximacdo entre texto e leitor, em que toda a
historicidade de ambos vem a tona. As possibilidades de didlogo com a obra
dependem, entfio, do grau de identificacdo ou de distanciamento do leitor em
relacdo a ela, no que tange as convengdes sociais e culturais a que esta vinculado
e a consciéncia que delas possui (BORDINI e AGUIAR, 1989, p. 84).

Desse modo, ¢ a reconstituicdo sdcio-historica que medeia essas relacdes de
sentidos sobre um dado texto. Isto faz com que o sujeito, distanciando-se de si e de sua
cotidianeidade, aproxime-se “desinteressadamente” do objeto para estar no Outro, ou seja,
o0 sujeito traz a alteridade do Outro para dentro de si a0 mesmo tempo em que se projeta
nesta alteridade, assimilando um conhecimento diferente do conceitual proporcionado pelo
prazer estético e alterando o seu conhecimento, de acordo com o efeito produzido pela
obra.

Jauss (1979) considera como horizontes de expectativas o0 momento anterior a esta
alteracdo, como pré-nogdes e previsdes do leitor em face da leitura do texto, as quais,
determinadas por suas experiéncias anteriores, envolvem todas as convencdes estético-
ideoldgicas que possibilitam a produgdo/recepcdo do texto, processo em que a fusdo de
horizontes se da obrigatoriamente, “uma vez que as expectativas do autor se traduzem no
texto e as do leitor sdo a ele transferidas. O texto se torna o campo em que os horizontes
podem identificar-se ou estranhar-se” (BORDINI E AGUIAR, 1988, p. 83). Assim, o
horizonte de expectativa apresenta um papel fundamental na recep¢do, ndo podendo deixar

de ser considerado no processo de ensino da literatura.

3.2 Levantando os horizontes de expectativa dos alunos: analises dos questionarios

Os interesses literarios dos alunos, determinados por suas visdes de mundo,
representam o horizonte de expectativa social, o qual reconstruimos partir das respostas
deles a um questionario. J&4 o horizonte interno ao texto foi reconstruido a partir das
situagdes de interagdo, em sala de aula, as quais decorreram das diferentes leituras
realizadas e que, “por se oporem as experiéncias anteriores, poderdo problematizar o aluno,
incitando-o a refletir e instaurando a mudanga através de um processo continuo”

(BORDINI E AGUIAR, 1988, p. 85) de leitura, que podera implicar a alteragdo do
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comportamento deste aluno como leitor.

As questdes propostas no questiondrio tiveram como objetivo verificar os gostos e
preferéncias de leitura dos alunos, para analisar em que medida se enquadra a leitura de
poemas, isto €, qual o valor que ela representa para os alunos colaboradores desta pesquisa.
Antes das perguntas que visavam registrar as reagdes e atitudes, elaboramos duas
perguntas iniciais que pretendiam buscar alguns dados pessoais dos alunos, tais como:
perguntar o nome e o estabelecimento de ensino onde estudavam. Esclarecido isso,
passemos as questdes, que vao da terceira a décima quinta, ¢ a analise das respostas
oferecidas a elas pelos alunos-colaboradores. Assim, na seqiiéncia que interessa ao
rastreamento dos horizontes de expectativas dos alunos, temos a terceira questdo — Vocé
gosta de ler? Sim () Ndo () Por qué? () - que foi elaborada para verificar se a leitura

estava integrada ao cotidiano dos alunos.

J? “Sim, porque além de nos dar formas diferentes de aprendizado, memorizagio,
aprende a escrever ¢ a falar melhor”

C: “Sim, porque ler faz bem para todos nés”.

T: “Sim, porque me ajuda a se distrair”.

W: “Sim, nos ensina muitas coisas”.

R: “Sim, por que € bom”.

ME: “Sim, distrai, envolve agente e principalmente ensina”.

C: “Sim, porque nos d4 uma energia a mais”.

CR : “Sim, porque traz conhecimento de abilidade na leitura.

C.C: “Sim, por qué ajuda a ensentivar os alunos”.

E: “Sim, por que a0 mesmo tempo que lemos podemos aprender coisas novas”.

F: “Sim, eu gosto de ler ajuda a passar o tempo e ndo pensar em besteira”.

E.O: “Sim, gosto de ocupar minha mente com algo proveitoso”.

Através das respostas fornecidas, percebemos que a leitura €, para os alunos, um
veiculo para a obtencdo de informagdes uteis ao cotidiano ou a realizagdo de pesquisas
sobre conteudos escolares a fim de obter nota ou similares. Essa necessidade de atribuir
fins pragmaticos as atividades de leitura, segundo Gebara (1997), impede que muitos

professores, ao trabalharem com o texto literario, esquecam que a leitura literaria

E uma atividade dindmica de recriagio dos sentidos existentes no texto, quer
sejam deliberadamente expressos ou simplesmente intuidos a partir da
experiéncia de vida do leitor, numa relagdo de intertextualidade que enriquece ¢
amplia o sentido imediato daquilo que ¢ lido (GEBARA, 1997, p. 103).

3 As letras citadas nestas respostas e nas outras posteriores correspondem as iniciais dos nomes dos alunos -
colaboradores desta pesquisa.
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Por ndo ter em mente esse horizonte, a escola, como institui¢do social, procura
valorizar a linguagem conceitual que “aponta com clareza para a informacao, restringindo
as comunicagdes interpessoais a transmissdo de valores morais que a sociedade deseja
manter” (GEBARA, 1997, p. 26) com o fim de sustentar sua organizacdo e certas
hegemonias. Desse modo, na escola, as atividades sdo tratadas equivocadamente,
destinando-se a praticidade. Nesse universo “pragmatico”, a literatura é vista como algo
supérfluo. E, sendo assim, no ensino fundamental, por exemplo, a leitura literaria &
utilizada como instrumento para identificacdo de seqiiéncias narrativas, acdes € espagos,
extraindo do texto apenas elementos estruturais. No ensino médio, por sua vez, a leitura
literaria, além de manter os mesmos fins da fase anterior, passa a ser instrumento para o
estudo de uma listagem de autores e obras com determinadas caracteristicas a serem
memorizadas pelos alunos.

Entretanto, apesar dessa visao utilitarista que faz da literatura objeto de obtencao de
boas notas ou de promog¢do social, uma vez que o individuo que 1€ muito, acredita-se,
pode, nessa perspectiva, ascender socialmente, alguns alunos atribuiram uma outra fungdo
a leitura. Para (T) e (F), ela € distracdo e ajuda a passar o tempo. Ou seja, a leitura ndo
precisa ser algo do qual temos que tirar, necessariamente, algum ensinamento. Ela pode ser
algo a que recorremos sempre que as obrigacdes cotidianas nos enfadam e para vivermos
no mundo, apesar do mundo, precisamos de distracdo. Nesse sentido, para que a leitura
possa cumprir com mais esta funcdo, urge que a escola reveja alguns de seus pressupostos,

pois

A pratica da leitura é uma forma ndo de alijjamento do mundo, mas uma
tentativa de reverter o ritmo frenético e inconsciente que se impds como
incontestavel e inexoravel as sociedades modernas em cujo seio emergiram
concepgdes utilitaristas e tarefeiras segundo as quais fruir um objeto de arte,
senti-lo, emocionar-se diante dele ou, simplesmente, contempla-lo ¢ perda de
tempo (PACHECO, 2004, p. 119).

Sendo a escola uma instituicdo democratica, ela ndo pode negar a seus alunos o
direito a frui¢do de objetos de arte, no caso especifico da obra literdria, uma vez que ela,
assim como toda arte, “possui um forte componente emancipador por meio do qual ¢
possivel transpor as formas de acdo imediatas e buscar niveis mais profundos e
consistentes de atuacdo seja como individuo, seja como coletividade” (SILVA, 2006, p.
119). Assim sendo, o ato de ler é um processo abrangente e complexo, um processo de

intelec¢do do mundo pelo homem, decorrente de sua caracteristica essencial: “a sua
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capacidade simbolica e de interagdo com o outro pela mediacdo da palavra” (GEBARA,
1997, p. 26).

Nessa perspectiva, a quarta questdo, ainda sobre leitura, foi: Qual a utilidade da
leitura em seu dia-a-dia? A maior parte dos alunos demonstrou considerar a leitura como
uma forma de obter conhecimentos, de se manterem atualizados, como podemos perceber

pelas respostas transcritas abaixo:

J: “Aprender e acrescentar ao meu vocabulario”.

ME: “Toda utilidade, em saber mais, lojas, placas, informagdo”.

CR.: “Para nos conectar ao mundo, ao que se passa no nosso mundo atual”.
E: “Aprende e resgatar as diferengas”.

C. B.:*No meu trabalho ¢é preciso saber ler para desenvolver melhor”.
EO: “Desenvolver a nossa maneira de fala ™.

C.: “Saber cada dia mais coisas interessante”.

T..:”Saber cada dia mais”.

W.:”Para que meus conhecimentos sempre bem desenvolvidos”.

R: “Ler jornal e revista”.

C.M.:”Para exercitar meus conhecimentos”.

F: “Agente aprende muito fica sabendo varias coisas”.

Como na questdo anterior, as respostas dos alunos conceberam a leitura como
atividade pratica, ou seja, possuidora de uma utilidade, seja como melhoria da expressdo
oral e escrita, seja como forma de atender as necessidades pessoais. Dessa forma,
observamos que todos os alunos consideram a leitura importante para o seu crescimento
pessoal. Entretanto, esse tipo de pensamento deve ser visto com cuidado, pois, como
afirmou Brito (2003), a leitura ndo € esse ato redutor, que faz com que os individuos sejam
salvos da ignorancia. Ela deve ser compreendida de forma ampla, caracterizada como toda
relacdo racional entre o individuo ¢ o mundo que o cerca, sendo, também por isso, uma
pratica social que permite aos sujeitos, por meio de suas experiéncias anteriores,
conhecimentos e valores, processar informacdo codificada em textos escritos, fato que
pode capacitar o individuo a assimilacdo dos valores da sociedade e a intervencdo social.
Por isso, Brito (2003) reitera que a leitura possui um forte componente politico que néo
pode ser escamoteado.

Entre as respostas apresentadas para a quarta pergunta, a unica que ndo concebe a
leitura de forma utilitarista ¢ a resposta de 4 (E ), em que a aluna afirma que o ato de ler
pode levar ao aprendizado e ao resgate de “diferengas”. Nesse sentido, a leitura nos
permite entrar em contato com experiéncias humanas que, registradas em livros, historias,

cartas, talvez jamais pudéssemos experienciar. Nesse caso, podemos entrever, pela resposta
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da aluna, que a leitura permite que nos descubramos no Outro ¢ o Outro em nds. Isso faz
com que a fung¢do do texto, sobretudo o literario, seja dar um sentido ao mundo, ou entdo
ele ndo tem sentido nenhum. Tal percepcdo em torno do ato de ler implica sempre
percep¢do critica, interpretacdo e re-escrita do lido, instaurando a reflexdo de que,
conforme afirmou Freire (1991), a leitura do mundo precede a leitura da palavra e a leitura
desta implica a continuidade da leitura daquele. Assumimos, assim, o pressuposto de que a
palavra dita flui do mundo, através da leitura que dele fazemos. Também podemos afirmar
que a leitura da palavra ndo ¢ apenas precedida pela leitura do mundo, mas por uma certa
forma de escrevé-lo, quer dizer, de transforma-lo através de nossa pratica consciente e,
assim, como afirmou a aluna, nos levar ao aprendizado e ao resgate de “diferencas”.

No caso da literatura, o dizer o mundo ¢ reconstruido pela for¢a da palavra,
tornando-se pratica fundamental para a formagdo de um sujeito da leitura e da escrita. E
através da leitura e da escrita do texto literario que encontramos o senso de nds mesmos e
da comunidade a que pertencemos. Segundo Cosson (2006), a pratica da literatura, seja
pela leitura, seja pela escrita, consiste em uma exploracdo das potencialidades da
linguagem, da palavra e da escrita, sem comparacdo em outra atividade humana. A
literatura ¢ mais que um conhecimento a ser reelaborado, ela ¢ a incorporacdo do Outro,
sem renuncia da propria identidade. A experiéncia literdria traz conhecimentos da vida pela

experiéncia do Outro. Com razdo, Candido (1995) afirma que a literatura

[...] corresponde a uma necessidade universal que deve ser satisfeita sob pena de
mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar forma aos sentimentos e a visdo
do mundo, ela nos organiza, nos liberta do caos e, portanto, nos humaniza.
Negar a frui¢do da literatura ¢ mutilar a nossa humanidade (CANDIDO, 1995,
p. 244).

Devido a esta fungdo maior de tornar o mundo compreensivel, a literatura, ao
transformar a materialidade das palavras em experiéncias humanas, precisa manter um
lugar especial nas escolas. No entanto, parece que este papel humanizador da literatura
ndo tem sido observado nas nossas salas de aula. A abordagem escolar da leitura literaria
sempre foi conflituosa porque, sendo uma manifestacdo artistica, a literatura promove
desafios por apresentar, segundo os PCN (1997), uma forma de conhecimento com
propriedades compositivas que devem ser mostradas, discutidas e consideradas na leitura.
Uma primeira caracterizacdo dessa forma de conhecimento, dada por sua relagdo com a

realidade, estabelece-se no plano do imaginario, num arranjo que se “propde com relativa
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autonomia quando confrontado com o real” (PCN, 1997, p. 37). A autonomia ¢ relativa
porque a linguagem disputa com o real outras possibilidades de existir e de pensar a
existéncia do mundo e de outros mundos.

Ainda segundo os PCN (1997), existe uma série de equivocos presentes na escola
em relagd@o aos textos literarios. Tais equivocos sdo contrarios a formagao da sensibilidade
que a literatura permitiria e se revelam em praticas de leitura com duas tendéncias
antagdnicas: uma voltada para o ensinamento de condutas e outra para a liberdade irrestrita
da leitura, as quais sdo caracterizadas como “receitas desgastadas do prazer do texto”.
Dessa forma, a nocdo de prazer ¢ esvaziada de seu sentido, porque faz com que os alunos-
leitores encarem o prazer do texto como auséncia absoluta das intervencgdes escolares ou
dos procedimentos mediadores. Nessa atitude, o prazer ndo é considerado necessario ao
desenvolvimento de algumas habilidades ligadas a percepc¢ao lingiiistica do texto ficcional
e poético, em todas as suas dimensdes de leitura. Possibilitar a formag¢ao das habilidades de
leitura literaria implica detectar a leitura preferida do aluno a fim de se pensar em quais
estratégias utilizar para o trabalho com ela.

Nessa perspectiva, Soares (2005) diz que ler, como pratica social de interagdo com
o material escrito, ¢ um verbo transitivo, pois seu referente ndo insinua apenas habilidades
basicas de decodificar informagdes textuais. Desse modo, na quinta questao, - Que tipo de

leitura vocé mais gosta? - os estudantes atribuiram complementos diferentes a esse verbo.

J: “Romance e poesia”.

C: “Romance”

T: “Romance”.

W: “Histéria em quadrinhos”.
R: “Histdria em quadrinhos™.
ME: “Jornal e revista”.

C: “Romances”.

: “Revista”.

: “Revista”.

: “Poesia”.

: “Romance e poesia”.

: “Poesia”.

THoOQRQ

Nesta questdo, verificamos gostos variados que incluem desde histéria em
quadrinhos, poesia, romance até jornais e revistas. Em apenas trés respostas, a poesia surge
como complemento do verbo “ler” (SOARES, 2005). Aliés, ja foi constatado em muitas
pesquisas que a poesia ndo ocupa um lugar de destaque na preferéncia dos alunos, pois ela

¢ considerada como um “outro tipo de literatura, que ndo agrada tanto quanto as
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narrativas” (VERSIANI, 2003, P. 32).

A preferéncia por romances no ensino médio, de acordo com pesquisa realizada por
Cordeiro (2002), em escolas de Campina Grande, é maior porque nao ha um trabalho com
outros géneros literarios na sala de aula. Além disso, os professores priorizam estudar as
obras indicadas no vestibular. De acordo com as OCEM (2006), em relagdo a selegdo de
textos para o ensino de literatura, elas reconhecem que a poesia tem sido relegada a um
plano secundario, devido a dificuldade com que o leitor (tanto o professor quanto o aluno)
sente em lidar com algumas peculiaridades intrinsecas ao texto poético: o abstrato, o
inacabado, a ambigtiidade.

Dessa sorte, o ensino da poesia passa a ser realizado de forma gratuita, no ambito
escolar. De acordo com a pesquisa de Silva (2006), com alunos egressos da EJA, esse fato
deve-se a adogdo de procedimentos metodologicos que, por um lado, reduzem e limitam a
capacidade que todo texto poético tem de revelar e questionar convengdes, normas e
valores sociais e existenciais; e, por outro lado, faz com que a abordagem do texto poético
em sala de aula continue sendo um “roteiro de desencontros num percurso de
silenciamento de sentidos” (SILVA, 2006, p. 122). Ainda segundo esse autor, pode ser
apontado um outro fato para esse margeamento do texto poético na esfera escolar que ¢
decorrente do fato de termos toda uma tradi¢do escolar baseada no ensino, estudo e leituras
de narrativas, sejam elas curtas (conto, cronicas, apologo), sejam elas longas (romances).
Essa educacdo para e pela prosa, na visdo desse autor, faz com que a leitura de textos
poéticos fique a margem, mesmo em ambientes institucionais como a escola.

A sexta questdo foi: Para vocé o aluno deveria ser consultado pelo professor sobre
assuntos de seu interesse e sobre o que gostaria de ler antes de comegar a estudar

literatura? Por qué?

J: “Sim, porque traria mais curiosidade por parte do aluno na aula, ja que era um
assunto de seu interese”.

C: “Sim, porque tem algumas coisas que os alunos ndo gostam”.

T: “Sim, por que tem coisas que o aluno ndo gosta”.

W: “Sim, porque o aluno estaria preparado”.

R: “Sim, porque as aulas ficam mais interessante”.

M.E: “Sim, vocé sente bastante interesse em estudar o que gosta, ¢ muito atraente”.

C.M.: “Seria legal porque a aula ficaria com mais dinadmica”.

C.R..”Sim, pois o aluno sabe onde ele precisa melhorar ¢ as vezes ele precisa saber
de algumas coisas que ele viu no dia, que o professor fi deu”.

K: “Sim”.

C.: “Sim, por qué o aluno tem que ter interesse”.

F: “Sim. Porque eles vao gostar mais da aula”.
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E.: “Sim, assim, iria existir um interesse maior do aluno”.
C.B.: “no meu ver, o aluno ficaria mais preparado para a leitura”.
E: “Sim, a aula tornaria-se mas enteresante”.

Como se pode perceber, para os alunos, ha essa necessidade de eles serem
consultados sobre seus interesses, uma vez que isso “fornaria as aulas mais interessantes e
dindmicas”, ja que o “aluno estaria mais preparado para a leitura” e também permitindo
ao professor fazer uma selegdo prévia de textos que se adequem ao gosto deles, libertando-
os um pouco dos estudos feitos por obrigacdo e da auséncia de interacdo que ocorre em
abordagens centradas na figura do professor, bem como da superficialidade do estudo dos
textos. No atendimento dessa questdo, segundo Aguiar e Bordini (1988), o professor
devera apresentar ao aluno diferentes leituras que ele tentara inserir no horizonte de cada
aluno.

Nesse sentido, bastante esclarecedora foi a pesquisa realizada por Cordeiro (2002),
em escolas publicas e particulares de Campina Grande, cuja maioria dos informantes
respondeu que ndo sdo consultados sobre seus interesses de leitura. Segundo a
pesquisadora, os professores preparam com antecedéncia os textos a serem utilizados em
sala de aula “e ndo modificam seu plano em func¢do do interesse dos alunos” (CORDEIRO,
2002, p.92). Os professores alegam que os alunos ndo se interessam pela leitura literaria;
mas parece entretanto, parece que eles ndo procuram meios adequados para motivar o
aluno para essa leitura, visto que ndo buscam identificar seus “horizontes de expectativa”.
Embora seja observado, no caso das escolas publicas, “a heterogeneidade da faixa etaria”,
os professores utilizam as mesmas abordagens sobre os textos para qualquer turma e turno.

Desse modo, nao ha uma selecdo de textos que contemplem as diferencas, a
maturidade, nem os assuntos de interesse dos alunos, uma vez que as expectativas do
professor dirigem-se a um publico ideal, o qual ndo faz parte do contexto concreto da sala
de aula (GEBARA, 1997).

Em se tratando da leitura do poema lirico em sala de aula, Barbosa Filho (2000)
afirma que ¢ importante seguir um tratamento didatico pedagogico que contemple desde a
escolha do texto e sua maneira de aborda-lo até o tipo de atividade que a ele se aplica. Para
1sso, alguns critérios sdo fundamentais para a sele¢do dos textos: o gosto pessoal e a
convivéncia com o poema. Segundo esse autor, gostar do poema e ter experiéncia de prazer
com ele pode indicar que a escolha estd correta. Contudo, essa escolha pode advir do

aluno. Neste caso, o professor deve se manter receptivo e procurar descobrir o motivo da
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simpatia do aluno pelo poema, uma vez que, através deste gosto, aprende-se o despertar da
emocdo, estimula-se a imaginagdo, pois o poema, ao abolir as nogdes de tempo e de
espaco, tanto no ambito do emissor como no do receptor, “constitui, portanto, um
reencontro do sujeito com a realidade, pautado, em primeira mao, pelo imagindrio, fantasia
e sensibilidade”, numa fusdo do eu com o mundo, através da linguagem” (BARBOSA
FILHO, 2000, p. 34).

Tendo em vista que a poesia €, dos géneros literarios, 0 menos presente na sala de
aula, tentar aproxima-la dos alunos, para Alves (2002), deve ser um trabalho planejado que
implique pensar em quais atitudes, cuidados e condig¢des sdo indispensaveis para o trabalho
com ela em sala de aula.

Nessa perspectiva, descobrir o universo de interesses dos alunos pode se dar através
de perguntas diretas (ouvindo e anotando, através de fichas; organizando entrevistas
elaboradas pelos proprios alunos etc.). Atentos a esses interesses, o professor deve, de
inicio, oferecer poemas que mais facilmente serdo apreciados. No entanto, ¢ indispensavel
que ele esteja atento as fases do desenvolvimento intelectual e afetivo do adolescente,
embora isso ndo garanta que a recepgdo seja satisfatoria, pois cada turma pode apresentar
um comportamento receptivo diferente da outra. Em suas experiéncias com alunos do

fundamental, Alves (2002) diz que:

No levantamento que tivemos oportunidade de fazer apareceram temas relativos
ao amor, aventuras, problemas sociais, soliddo, animais, medo e tantos outros.
Muitas vezes, descobrimos que os alunos ndo tém muito claro se gostam mais
disto ou daquilo (ALVES, 2002, p.24).

Na opinido desse autor, ¢ possivel oferecer aos alunos textos novos que poderdo
integrar seu universo de leitura. Alids, ndo ¢ aconselhavel ficar apenas nos temas sugeridos
por eles, pois mesmo temas dificeis, como a “guerra”, poderdo suscitar 6timas discussodes e
provocar experiéncias pela apreensdo de imagens, ritmos, causas e conseqiiéncias da
guerra. Assim, torna-se necessario pesquisar e escolher os dados para a realizacdo do
trabalho com a poesia.

A partir das séries finais do ensino fundamental ao ensino médio, a confeccdo de
antologias pode ser uma saida para o professor, quando faltam as obras adequadas e
acessiveis economicamente. De acordo com T.S.Eliot ([1991], apud ALVES, 2002, p. 62),
“as antologias e seletas sdo proveitosas, pois ninguém dispde de tempo para ler tudo”.

Nas séries do médio, segundo Alves (2002), deve prevalecer o debate, o
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depoimento pessoal sobre cada poema. Assim, a possibilidade desse didlogo com os alunos
¢ indicio do “pensar verdadeiro do professor”. Nesse pensar, percebe-se a realidade como
processo “que capta em constante devenir € ndo como algo estatico, pois sem ele ndo ha
comunicacdo e sem esta ndo ha verdadeira educacdo” (FREIRE, 1987, p. 82). Para esse
autor, “a educagdo auténtica, repetimos, ndo se faz de A para B ou de A sobre B, mas de A
com B, mediatizados pelo mundo, mundo que impressiona e desafia a uns e a outros,
originando visdes e pontos de vista sobre ele” (FREIRE, 1987, p. 87).

Assim, o educador, que atua sobre os alunos para adapta-los a uma realidade que
deve permanecer intocada, ndo ¢ educador para a cidadania verdadeira. Em contrario, o
educador democratico deve apresentar ao aluno uma situagdo existencial concreta que o
desafie e, assim, lhe exija a resposta, ndo s6 no nivel intelectual, mas também no nivel da
acdo. Nunca se deve dissertar sobre conteudos que nada tenham a ver com os anseios, com
davidas e temores dos educandos e do proprio professor. A investigacdo desses interesses
implica uma metodologia que ndo pode contradizer a dialogicidade da educagdo
libertadora. Dentro dessa perspectiva se enquadra a questdo 15: O que vocé poderia sugerir
para tornar mais prazeroso o ensino da literatura e da poesia a jovens de sua faixa etaria?
Que assuntos ou temas vocé gostaria de estudar em poesia?

Com essa pergunta, queriamos que os alunos sugerissem alguns procedimentos de
estudo que eles consideravam proveitosos para a sua aprendizagem, mas também
pretendiamos verificar as temadticas que mais interessariam a eles. O resultado estd

expresso no quadro abaixo.

SUGESTOES DOS ALUNOS PARA O SUGESTOES DOS ALUNOS | QUANTIDADE

ENSINO DA LITERATURA SOBRE TEMAS DE ALUNOS
Leitura de mini-livros Amor 08
Dramatizacio da leitura Paz 02
Observacio da pronuncia do poema Recordacao 01
Entrar no mundo da poesia sem

Sexo 02
discriminacio
A participagdo do alunado nas aulas Paixao 03
Teatro com a leitura do poema Romances 05

Amizades 01
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Simplicidade 01
Humildade 01
Comédia 01
Discriminacio 01
Fidelidade 01
Outros temas 02
Total 26

Como podemos observar pelo quadro anterior,, os alunos expuseram temas
variados. No entanto, o tema mais enfatizado por eles foi o amor. Essa escolha ¢
interessante porque, segundo Silva (2006), o amor ¢ sempre um tema de interesse dos
alunos por fazer parte das identidades tematicas que resistem ao longo da historia da
humanidade, sendo, por isso, um “volumoso repositério da cultura ocidental”.

Em relacdo as sugestdes para o ensino da literatura, houve uma énfase no aspecto
metodoldgico. De acordo com o método recepcional, proposto por Bordini e Aguiar
(1988), quando os horizontes de expectativas dos alunos sdo identificados com
antecedéncia pelo professor, é natural que os alunos se sintam motivados a interagir com
textos diversificados. Desse modo, a acdo do professor possibilita a aproximagdo entre o
texto e o leitor, envolvendo a historicidade de ambos.

Identificados os horizontes dos alunos, o professor deve intermediar situagdes que
provoquem o questionamento desses horizontes. Tal atitude implica o distanciamento dos
alunos, levando-os a revisar seus proprios horizontes, podendo acontecer uma permanéncia
dos mesmos horizontes ou uma ruptura destes e, como conseqiiéncia, a sua ampliagao.

Assim, as sugestdes dos alunos-colaboradores desta pesquisa sdo interessantes
como ponto de partida para uma reflexdo sobre o ensino de literatura, a partir da
perspectiva dos proprios alunos. Dentre as sugestdes apresentadas, a leitura de mini-livros
parece ser interessante, ainda que ndo possamos afirmar se ela ¢ positiva ou negativa, o
que, por ora, ndo nos interessa. Nesse sentido, em se tratando de alunos de escola publica,
Azevedo (2003, p. 77) afirma que grande parte dos alunos desse tipo de escola sé tem
acesso aos textos literarios através dos livros didaticos e paradidaticos que sdo fornecidos
gratuitamente pelo MEC. Desse modo, compreendemos que talvez este aluno estaria se

referindo a livros com “poucas paginas”, como as adaptagdes de obras classicas que
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existem atualmente nas bibliotecas escolares e que poderiam facilitar sua leitura, ja que a
escola é o unico lugar em que a maior parte dos alunos tém acesso as obras literarias
(CORREA, 2003, p. 53). Sendo a leitura escolar demarcada pelo espago do tempo, a leitura
de livros com poucas paginas permitiria um maior indice de leitura, abrangendo vérias
obras pequenas. Por outro lado, essa redu¢cdo do niimero de paginas a serem lidas, talvez,
seja mais uma das exigéncias da vida moderna que, cobrando-nos tempo para o exercicio
de outras atividades mais “proficuas”, nos nega o direito a leitura por mero deleite.

Desse modo, Pacheco (2004) afirma que fruir um objeto de arte, senti-lo ou
emocionar-se com ele, é percebido como perda de tempo. Conforme essa autora, tanto a
leitura de narrativas, quanto a leitura de poemas sdo mais aceitos pelos alunos, quando sio
uteis a vida cotidiana escolar, ou seja, para obter notas ou conhecimentos.

Além da leitura de livros menores, as sugestdes dos alunos apresentaram outros
pontos que merecem ser analisados, a exemplo da nao-participa¢do do alunado nas aulas,
da auséncia de interacdo entre professor e alunos bem como dos procedimentos
metodoldgicos de ensino, ndo se referindo propriamente aos conteudos. Desse modo,

concordamos com Cordeiro (2002) quando diz:

Acreditamos que a problematica do ensino da literatura ndo estd diretamente
relacionada com o contetido que ¢ estudado na 1* série: trata-se em grande parte
de uma questdo metodoldgica que precisa ser sanada, levando-se em
consideracdo que o aluno ¢ receptivo aos textos, apesar de ndo ver ainda como
bem definido o objetivo de estudo da literatura (CORDEIRO, 2002, p. 98).

Nesse sentido, quando o alunado ndo ¢ incitado a “re-significar” o texto literario,
participando de sua interpretacdo como sujeito ativo, sua condi¢@o passa a ser de ouvinte,
podendo a aula de literatura tornar-se mondtona e necessitando ser renovada, como o0s
alunos sugerem, por uma metodologia que tenha em vista os interesses efetivos deles.
Nesse caso, os pressupostos da estética da recep¢do poderiam dar conta dessa necessidade,
pois, identificando os horizontes dos alunos, ¢ possivel poder amplid-los através de uma
relacdo mediada pela interagdo leitor-texto.

Tendo em vista uma educac¢do condizente com a atual realidade em que se encontra
o ensino da literatura, precisamos aceitar, como capacidade de ensinar e de aprender, a
consideracdo de que os alunos nio s@o instrumentos passivos do processo educativo. Nesse
sentido, uma pratica consciente, segundo Freire (2007), necessita da convivéncia com

saberes diversificados que, se estranhos para o aluno ou para o professor, podem ser
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transformados em sabedoria.

De acordo com Freire (2007), na condi¢do de educadores criticos e democraticos,
devemos reconhecer a necessidade de considerar os saberes e experiéncias advindas dos
alunos, como indispensaveis ao processo educativo, em que se vislumbre a formagdo
integral desses estudantes. Tais requisitos sdo indicadores de uma identidade autonoma dos
individuos. Por isso, o seu reconhecimento permitira aprimorar as a¢des do professor e o
aprendizado pelo aluno, uma vez que este ndo pode ser visto como puro “objeto” do
processo educativo, em que suas opinides € posicionamentos nao sejam valorizados.

Nesta perspectiva, ¢ primordial para o professor observar o gosto estético do aluno,
a sua inquietagdo, a sua voz, como consciéncia que tem do mundo e de si mesmo, porque
isso envolve “o movimento de busca permanente pela experiéncia humana” (FREIRE,
2007, p. 47). O respeito a essa voz é, portanto, um ato solidario e de tolerancia, o qual
prescinde da resisténcia aos métodos silenciadores do ensino tradicional, a fim de motivar
os alunos a comunicag¢do dialdgica em que o escutar seja algo que va além da possibilidade
auditiva de cada um. Ouvir o aluno, no sentido que pretendemos, significa a disposi¢do
para uma “abertura a fala do outro, ao gesto do outro, as diferengas do outro” (FREIRE,
2007, p. 119). No entanto, essa escuta ndo deva reduzir o direito de voz do professor de
discordar ou de se posicionar, direito que ndo pode ser exercido de forma autoritaria, uma
vez que isso diz respeito as qualidades de uma formagdo docente e de uma pratica

pedagogica que se constitui como democratica:

E preciso que saibamos que, sem certas qualidades ou virtudes como
amorosidade, respeito aos outros, tolerdncia, humildade, gosto pela alegria,
gosto pela vida, abertura ao novo, disponibilidade a mudanga, persisténcia na
luta, recusa aos fatalismos, identificacdo com a esperanga, abertura a justica,
ndo ¢é possivel a pratica pedagogico-progressista, que ndo se faz apenas com
ciéncia e técnica (FREIRE, 2007, p. 120).

Consciente desses requisitos, indispensaveis ao processo de ensino, procuramos
reconhecer a voz dos alunos, em seus saberes e experiéncias, por meio das oito questdes
seguintes que formam o conjunto de respostas a serem analisadas, com o fim de verificar
que concepgodes eles tém sobre o estudo do texto poético em sala de aula e que valor
atribuem a literatura e a poesia para sua formagdo humana. Nesse sentido, a sétima questio
foi: Na primeira série do ensino médio, o livro diddtico apresenta, em cada unidade, um
poema referente ao conteudo a ser explorado, vocé aprecia tais poemas? — A maioria dos

estudantes respondeu afirmativamente e justificou a sua resposta. Apenas trés alunos nio
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se identificaram com a leitura de poemas:

J:’Sim, nos faz conhecer mais e é mais facil, no livro, varios poemas em um mesmo
lugar”.

C:“Sim, porque tem poemas com histdorias muito legais”.

M.E.:”Sim, te d4 mais ou menos no¢do do que vem pela frente”.

C .R.: “Sim,porque cada inicio de capitulo nos lemos esses textos, e que queira quer
ndo, isso ¢ algo valioso para o nosso futuro”.

C: “Sim, porque ¢ lendo que vocé entende”.

F: “Sim, porque eu gosto de poemas ¢ das rimas”.

W: “Pois ¢ um bom poema para ser estudado.

C.M.: “Até agora ndo me interessei por nenhuma”.

E: “Assim o aluno apartir daquele momento iria compreender mais”.

C.B: “Porque nos faz explorar melhor o contetdo”.

E: “N&o me identifico com poemas, ndo gosto”.

Tais justificativas ddo-nos a entender que, apesar de ndo ficar bem claro por que
esses alunos apreciam os poemas do livro didatico, eles sentem a importancia do estudo
desse texto para sua formacdo, pois como afirmou (R) “[...] cada inicio de capitulo nos
lemos esses textos e que queira quer ndo, isso é algo valioso para o nosso futuro’.
Parecem perceber que o livro didatico ¢ uma fonte segura e pratica de aprendizado, como
afirma a aluna (J) “é mais facil no livro sdo varios poemas em um mesmo lugar”. No
entanto, ainda véem a leitura do texto poético com finalidades praticas, uma vez que a
maioria das respostas mostra que o estudo do poema esta ligado a aprendizagem da leitura
e dos contetidos programaticos, fato que se confirma na resposta de (F), que vé o poema
ligado a estrutura: “gosto dos poemas e das rimas”. Nessa resposta parece estar implicito o
modo como o aluno percebe a abordagem do poema no livro didatico.

Todavia, esse aspecto ndo ¢ negativo para o ensino da poesia, desde que os
elementos estruturais, as rimas, por exemplo, sejam vistos apenas como mais um dos
recursos presentes nos textos poéticos que contribuem para que esses textos encantem e
cativem muitos leitores. Entretanto, o ensino de poesia, e o de literatura em geral, ¢
marcado por protocolos e convengdes que obrigam os alunos a decorarem um rol de nomes
de autores, obras e das datas e que afastam esse leitor definitivamente do texto literario,
visto, comumente, como uma excrescéncia no ambiente escolar. Quando os alunos (CM) e
(E) afirmam ndo se interessarem pela poesia, entendemos que pode ser uma conseqiiéncia
dessa abordagem, visto que ndo contempla a fun¢do do texto literario para a formagdo
humana do aluno.

Nesse sentido, visando esclarecer a abordagem do poema, segundo a percepg¢ido dos
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alunos da 1* série, a oitava questio foi: O professor costuma trabalhar poesia em que
situagdo? Para essa pergunta fornecemos as seguintes alternativas: () dentro do assunto
que esta sendo estudado ( ) algumas vezes traz poesias para serem lidas fora do assunto.

Quase todos os alunos afirmaram que a poesia é estudada dentro do assunto
abordado na unidade (c. f. anexo), com excec¢do da resposta de trés alunos que afirmaram
que “algumas vezes o professor traz poesias para serem lidas fora do assunto” Nesse
sentido, o estudo do género poético, no cotidiano da sala de aula, prende-se apenas aos
conteudos programaticos, geralmente seguindo os ja dispostos nos livros didaticos. Estes
manuais apresentam a literatura dentro do paradigma das escolas literarias, com autores,
obras e caracteristicas dos estilos de época preocupando-se apenas com o cumprimento do
conteudo, até¢ mesmo quando o assunto ¢ a poesia. Esse fato gera muitas limitagdes no
ensino da literatura, uma vez que o estudo do poema deixa de ser um texto para ser fruido,
passando a servir de pretexto para outros assuntos, sobretudo os relacionados aos dias
civicos ou as datas comemorativas, como o dia das maes ou o dia dos pais.

O estudo das figuras de linguagem, por exemplo, como um dos contetdos
explorados na 1? série, reflete um dos desencontros no ensino de poesia, pois sdo estudadas
isoladamente, a partir de fragmentos de textos de €pocas distintas, segundo a proposta dos
programas, quando deveriam ser estudadas no decorrer do ano, a medida que surgissem
nos textos. De acordo com Cordeiro (2002), tal fato tem provocado barreiras entre o aluno
e a literatura, que passa a considerd-la como algo dificil de ser compreendido. Nesse
sentido, as OCEM apresentam dois motivos pelos quais a poesia € leitura de poucos: em
primeiro lugar, ndo ha uma exploragdo das potencialidades da linguagem poética, isto &,
ndo se considera os efeitos de sentido causados pelos recursos fonoldgicos, sintaticos e
semanticos.

Em segundo, a ndo ampliagdo do circuito de poemas e poetas, que abrangeriam
novas formas de circulacio social de poemas por meio de jornais, revistas e outros meios,
fazendo com que os alunos vissem e entendessem a poesia como uma pratica social
integrada a vida cotidiana. Tais obstadculos ndo contribuem para a formagdo de leitores de
poesia, nem dentro, nem fora do espaco escolar. Nesse sentido, a poesia, como apontam
inumeras pesquisas, ndo ocupa um lugar de prestigio dentre os géneros ensinados na
escola. Esse fato requer que a escola repense o trabalho com o texto poético e, por
conseguinte, com o texto literario, buscando procedimentos didatico-metodoldgicos que

contemplem os critérios estéticos de tais textos, uma vez que sfo esses critérios que
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contribuem para o contato dialdgico entre o leitor e o texto literdrio, aspecto importante

para iniciar o leitor na arte literaria:

O trabalho com o texto poético, que é extensivo aos outros géneros literarios,
deve procurar fugir da obviedade das respostas e propor uma leitura de
qualidade, pela qual o discurso possa ser revelado como uma tessitura estética e
como uma comunica¢do do humano (TREVISAN [2000], apud SILVA, 2006,
p- 121).

No entanto, ainda se percebe que a escola privilegia praticas que restringem a
recepcdo da poesia as formas de veiculacdo de normas doutrindrias e a desmontagem de
seus elementos estruturadores: contagem e classificacdo de silabas poéticas, versos e
estrofes, mas sem mostrar que esses elementos ajudam na compreensdo do poema, por
isso, passando uma falsa idéia do que vem a ser poesia. Isto acontece porque, na escola, o
ensino de poesia decorre de procedimentos metodoldgicos redutores, o que faz com que o
texto perca a capacidade de questionar valores sociais e existenciais, instaurando os
desencontros entre a poesia e o leitor.

Nessa perspectiva, a nona questio foi: Algumas vezes vocé fica sem compreender

o poema? ( ) Sim () Nao ( ) por qué?

C: “Sim, porque muitas vezes eu ndo presto atengdo”.

M.E.:”Sim, as vezes ndo gosto, ndo dou aten¢do, ndo tem como entender”.
C.R.: “Sim, as vezes o poema nao ¢ explicado de forma fécil para entender”.

C .C..”Sim, porqué para entender um poema tem que ter muita atengio”.

F: “Sim, porque as vezes tem palavras dificeis que confundem”.

E.: “Sim, a maioria dos poemas tem uma linguagem diferente”

W.: “Nao, os poemas sdo bem explicados”.

R: “Sim”

C.M: “Sim”

K: “Nao”.

E: “Sim. Ndo porque eu acho que para mim se torna mais facil a compreengio”.
C.B: “Sim, porque néo presto atengdo direito”.

D: “Sim, porque as vezes o poema ndo tem rimas”.

A.N: “Sim, porqué muitas vezes nio consigo entender o que o poema retrata de verdade”.

Dentre as respostas apresentadas, as justificativas de (C), (M.E.) e (C.C.) atribuem a
ndo compreensdo dos poemas ao fato de ndo darem atencdo a sua leitura. De acordo com
Cosson (2005), esse problema pode ocorrer quando as praticas pedagodgicas nido
contemplam os horizontes de expectativas dos alunos. As pesquisas realizadas por Campos
(2003), no ensino médio, trazem alguns esclarecimentos sobre essa questdo. Para essa

pesquisadora, as praticas pedagogicas de ensino da literatura, geralmente, sdo inadequadas,
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porque decorrem de teorias que ora consideram os aspectos exteriores do texto literario
(biograficos e sociologicos), ora atentam apenas para a face interna dos textos (abordagens
imanentistas — estruturalistas ¢ formalistas) em que se restringe a recep¢do da poesia
apenas a compreensdo dos elementos da estrutura dos poemas. A conseqiiéncia desse
problema esta refletido na resposta de (C.M.), para quem “o poema ndo é explicado de
forma facil para entender”. Por isso, é preciso avaliar estratégias para fortalecer esse
ensino.

A resposta de (D) merece destaque, pois a ndo compreensdo esta ligada a auséncia
das “rimas” , ou seja, a poesia é associada aos elementos formais. De acordo com Silva
(2006), apesar de ndo podermos desconsiderar que a poesia se define por um modo
peculiar de mobilizagdo da linguagem, nio se deve considerar esse aspecto como o mais
relevante, uma vez que, ao lado desses elementos, a poesia traz em si impressas marcas de
experiéncias humanas significativas.

A dificuldade de compreensdo, segundo as respostas de (F), (E) e (A.N.), decorre
da prépria construgcdo da linguagem. A linguagem se apresenta “diferente” das demais
formas de comunicag¢@o, porque as palavras sdo polissémicas, ou seja, apresentam sentidos
diferentes da linguagem referencial. Esse fato remete as concepc¢des formalistas que,
preocupadas em apresentar tracos distintivos do objeto literario, distinguiam a linguagem
poética da linguagem pratica. Conforme a concep¢do formalista, “o escritor deforma a
realidade para melhor atrair a atencdo do leitor, consistindo o seu processo basico de
representacdo do real num processo de singularizagdo dos objetos” (AGUIAR e SILVA,
[1979] apud SILVA, 2006), enquanto na linguagem cotidiana os objetos sdo apreendidos
automaticamente. Nesse sentido, “as palavras dificeis que confundem” remetem a
linguagem poética, dada a sua natureza singular, quando a percep¢do do objeto ¢
constituido em arte, com um fim em si mesmo, dai por que o aluno considera-la como
“dificil de entender”. Para desfazer essa visdo de que o texto poético é incompreensivel, o
trabalho com o texto literario precisa ser desenvolvido de forma fundamentada, sem se
deter num estudo puramente imanente da obra literaria e englobando as relagdes entre
texto-contexto-leitor.

A décima questdo teve como objetivo analisar o modo como os estudantes véem o
trabalho de sala de aula com o poema, em relagio a seus horizontes de compreensdo deste
texto: O trabalho realizado na sala de aula tem ajudado vocé a compreender melhor o

poema?” ( )Sim ( )Ndo ( )Por qué? Todas as respostas foram afirmativas. Dentre as
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justificativas merecem destaque as seguintes respostas:

W: “Sim, nos traz uma forma resumida do poema e assim da pra entende melhor”.

R.: “Sim, ajuda a aprender mais sobre os assuntos”

C.B.: “Sim, porque sendo trabalhado na sala de aula fica mais facil compreender
em outro lugar”

D.: “Sim, porque o poema ¢ representado pelos aluno como uma pessa de teatro”.

Esses informantes concordam que a exposicdo do poema em sala de aula tem
contribuido com a aprendizagem sobre ele, embora se perceba que a aprendizagem a que
se referem ¢ o estudo do poema com fins pragmaticos, ou seja, com a finalidade de
aprender conteudos. A justificativa de (W) afirma que a abordagem da professora ajuda na
sua compreensdo porque ‘“‘traz uma forma resumida do poema”. Nesse sentido, quando
consultada sobre o procedimento adotado em sua aula de literatura em relacdo ao género
lirico, a professora respondeu que é: “leitura e comentario sobre o poema, identificando
caracteristicas do tipo de cada estilo de época”, corroborando o que foi dito na resposta
do aluno. Essa abordagem tradicional e redutora do ensino da literatura ndo contempla a
perspectiva estética do género lirico, uma vez que ¢ trabalhado apenas como género que
faz parte do conteudo programatico da 1* série. A resposta de (R) confirma esse
procedimento: “Sim, ajuda a aprender mais sobre os assuntos”. Ao invés dessa postura, a
sala de aula deveria ser o ambiente onde o didlogo entre professor, aluno e texto fluisse e
experiéncias humanas pudessem ser reconhecidas e compartilhadas. A sala de aula, nesse
sentido, deveria ser um espago para a forma¢do de uma comunidade de leitores.

De modo geral, quando os poemas s@o trabalhados em sala de aula, mesmo que ele
possua um fim utilitario, a exemplo do estudo do texto para apresentagdo das
caracteristicas dos periodos literarios, se a ele for dado o encaminhamento adequado, esse
trabalho podera contribuir para a compreensdo de outros poemas pelo aluno, segundo
afirma (C.B.), “sendo trabalhado na sala de aula fica mais facil compreender em outro
lugar”. Desse modo, Cosson (2006) considera que o trabalho com o poema deve abranger
a contextualizagdo critica que trata da recepcdo do texto literdrio em suas diversas
vertentes, principalmente no caso das obras canonicas que fazem parte do paradigma
histérico dos estilos de época. Essa contextualizacdo ¢ importante e pode ser praticada,

uma vez que gera o confronto de leituras no tempo e no espago, criando um forte didlogo
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4 4. , . . . - ey eqe
no processo de letramento™ literario, visto que a contextualizagdo ¢ uma das possibilidades

de abordar o texto:

A contextualizagdo critica é, assim, a analise de outras leituras que tem por
objetivo contribuir para a ampliacdo do horizonte de leitura da turma. Nesse
sentido, para além da critica académica, uma fonte interessante para essa
contextualizagdo pode ser encontrada nos escritos especialmente para os alunos,
como os manuais didaticos que trazem informag¢des sobre aquele livro
especifico e os roteiros ou guias de leitura, como acontece com obras candnicas
(COSSON, 2006, p. 93).

A leitura desse material transforma-se num exercicio critico por parte do aluno,
podendo também ser um ponto de contraste e confronto enriquecedor. Assim, a
contextualizagdo ¢ indissociavel do processo de interpretagdo. Finalmente, a resposta de
(D), para quem “o poema é representado pelos aluno como uma pessa de teatro”, é
bastante relevante porque revela um procedimento metodolégico com o texto poético que
se refere a “dramatizacdo do poema”. De acordo com Zilberman (1991), praticas como a
dramatizacdo de textos sdo técnicas de abordagens textuais que tém seu valor, porque, de
certo modo, tendem a estimular tanto a criatividade do aluno quanto o seu gosto pela
poesia, “sobretudo porque afasta daquelas tarefas magantes, tipicas dos tradicionais estudos
do texto” (BARBOSA FILHO, 2000, p. 35). No entanto, ha mais urgéncia em se resgatar o
significado da leitura enquanto leitura, seja a leitura silenciosa ou em voz alta “marcada no
ritmo e pontuada na emocao”, sem exigir nenhuma atividade depois dela.

A leitura dramatizada do poema, individual ou em grupo, também ¢ sugerida pelo
manual didatico como estratégia de leitura do poema. No entanto, a utilizacdo dessa
modalidade de leitura, quando utilizada sem um planejamento prévio, “reduz as
possibilidades do texto a um simples recitar”, sendo usado nas escolas em datas civicas. A
dramatizacdo sé poderd ser proveitosa se forem observadas as caracteristicas da
dramaticidade que o texto possui (GEBARA, 1997, p. 144).

Assim, para verificar a opinido dos estudantes sobre procedimentos que pudessem
auxiliar a compreensdo deles sobre o poema, a décima primeira questdo foi: O que vocé
acha que seria importante para ajuda-lo a compreender melhor os significados do poema?
— Com essa pergunta pretendiamos que os alunos refletissem sobre o0 modo como a poesia

tem sido estudada por eles:

4 . , . , . . ver e S e g eqs A

Letramento literario: termo tomado por empréstimo da lingiiistica textual que da visibilidade aos fenomenos
do analfabetismo, entretanto, na literatura, seu sentido assinala uma inser¢do maior em relagéo as habilidades
de ler e escrever.
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J: “Ler mais e saber interpreta-la”.

C: “Eu acho que ¢ ler mais livros sobre o poema”.

T: “Ler varios livros com poemas diferentes”.

W: “Nada melhor que a boa leitura”.

R: “Pesquisando sobre o assunto”.

ME: “Em alguns casos uma linguagem bem atual”.

C: “Prestar mais atengdo”.

C: “Acho que quem esta falando o poema, deve entende-lo bem, para passar bem”.
C: “Prestar atenc¢do ¢ muitas vezes ler um bom poema”.

E: “Sem duvida questionando”.

F: “Se interessar”.

C: “Uns desenhos alguma explicagdo”.

E: “Uma linguagem mais clara onde eu pudesse entender melhor seu significado”.
M: “uma boa explica¢do”.

Entretanto, parece que eles ndo “compreenderam” a pergunta, pois voltaram a falar
sobre leitura. Nesse sentido, consideramos que as respostas podem ser analisadas em duas
categorias: a dos alunos que, sabiamente, consideraram a leitura como pré-requisito para a
ampliagdo dos horizontes de compreensdo dos poemas; € as respostas que remetem a
outros fatores que contribuem com esse objetivo. As respostas que conferem a leitura a
importancia de contribuir com o significado do poema remetem ao ato de ler como forma
de obten¢do de todo e qualquer conhecimento da cultura. No entanto, na sala de aula, este

ato deve implicar troca de sentidos:

Nio s6 entre o escritor e o leitor, mas também com a sociedade onde ambos
estdo localizados, pois os sentidos sdo resultado de compartilhamento de visdes
de mundo entre os homens no tempo e no espago [...]. Quando lemos estamos
abrindo uma porta entre o nosso mundo e o mundo do outro. Assim, o sentido
do texto s6 se completa quando esse transito se efetiva, quando se faz a
passagem de sentido entre um e outro (COSSON, 2006, p. 27).

O importante é que o aluno esteja aberto & complexidade do mundo e a capacidade
da palavra de dizé-lo para que a atividade da leitura seja significativa. “O bom leitor,
portanto, é aquele que agencia com os textos os sentidos do mundo, compreendendo que a
leitura € um concerto de muitas vozes ¢ nunca um monologo” (COSSON, 2006, p. 28).
Assim, sendo o texto literario marcado pela necessidade de comunicagdo, sua leitura
demanda respostas do leitor que o convidam a penetrar na obra de maneiras diversas,
podendo explora-la sob varios aspectos. Esse € o processo de interacdo que ocorre em uma
“verdadeira” leitura literéria.

No caso da poesia, a leitura é a primeira atividade que pode levar o aluno a sentir

empatia pelo texto poético. No entanto, ela ndo deve depender de uma tarefa posterior. A
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leitura deve se configurar como experiéncia particular de cada um, no seu siléncio e
soliddo. Isto porque no poema nada ¢ pragmatico. Nesse sentido, a significagdo da
linguagem poética ¢ dotada de mobilidade: faz-se e refaz-se a cada leitura por qualquer
leitor, visto que o aspecto poliss€émico da linguagem poética estd envolto em
peculiaridades que “terminam por circunscrever a obra num circuito de abertura e de
caréncia que ndo pode dispensar mais a co-presenga do leitor, o gesto recriador da leitura”
(BARBOSA FILHO, 2000, p. 38).

Para que o leitor possa atuar de forma criativa na leitura do poema, € preciso que
sua linguagem esteja mais proxima da realidade dele. E o que afirma a justificativa de
(M.E): “Em alguns casos uma linguagem bem atual”, referindo-se a preferéncia por
poemas com linguagem atual. Segundo Alves (2002), esse fato esta ligado as experiéncias
vividas pelos alunos. Ndo ¢ que a tradi¢do poética seja desprezada, mas a formacdo do
gosto e do habito de leitura de poemas atuais facilitard, em momentos posteriores, o
trabalho com poemas de outros periodos literarios. Nesse sentido, se a escola consegue
cumprir seu papel como legitimadora dos bens literarios, através de praticas de leitura que
favorecam a formacdo do “habitus” literario € provavel que os leitores passem a “prestar
mais atencdo na poesia”, dialogando com ela e “questionando-a”, para poder frui-la, como
afirmaram 11 ( C ) e ( E ): “Prestar mais atengcdo” e “Sem duvida questionando”. Uma
das possibilidades para que isso ocorra é que o professor seja um bom leitor de poesia, a
fim de que possa despertar o senso poético no aluno, favorecendo uma educacgio para a
sensibilidade literaria (ALVES, 2002, p. 17).

No entanto, o trabalho com a poesia ndo pode ser feito de qualquer modo. E preciso
ter critérios estéticos na selecdo de poemas ou na confec¢do de antologias. No ensino
médio, os alunos parecem preferir textos que tematizem experiéncias afetivas, como
podemos perceber pelas respostas fornecidas pelos alunos colaboradores desta pesquisa.
Textos com essas tematicas, para Alves (2002, p.19), sdo uma possibilidade que pode
provocar “um alargamento de visdo do que estd sendo vivido, uma descoberta de outras
possibilidades de vivéncia afetiva”, desde que se evite que o texto seja utilizado como
pretextos moralizantes.

Nesse sentido, o estudo do poema tem eficdcia educativa insubstituivel, visto que
isso se deve a sua fun¢@o social. Corroborando com o pensamento de T.S.Eliot, Alves
(2002) afirma que no trabalho com a poesia, em sala de aula, é preciso ter a consciéncia de

que ela é “sempre a experiéncia que o poeta nos comunica” e, dependendo da forma como
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¢ estudada, pode levar a uma assimilagdo significativa pelo leitor.

A partir dessa explicag@o, a décima segunda questdo foi: Com relagdo a leitura de
poemas, algum trouxe alguma contribuicdo para vocé? Ela provocou alguma mudan¢a em
seu ponto de vista? Qual? Em que sentido? Com essa pergunta, pretendiamos verificar
qual seria a reagcdo dos alunos apos a leitura de poemas, em relagdo a ampliagdo de seus

horizontes de expectativas:

C: “Sim, passei a gosta de romances, mas ndo s6 de romances mas sim de outras coisas”.
W: “Sim, para ter uma melhor contribuicdo da leitura”.

R: “Bom de ler quando o assunto € bem interessante”.

M.E: “Nao”.

C: “Nao, porque quem faz o meu dia-a-dia sou eu”.

C.R: “Sim, em relagdo a ajudar as pessoas, no sentido, fraternal como maternal”.
K: “Em sentido de aprender”.

C.C: “Sim, passei a gostar de poesias ¢ também de outros livros”.

E: “Sim, em ver o mundo de outra maneira. Na violéncia, preconceito etc.”.

F: “Sim, me ajudou a ser uma pessoa melhor”.

C.B: “O homem aprende a ser mais romantico com a mulher”.

EO: “Nio até agora ndo, sei que ¢ importante mas ndo me interesso”.

Como se vé pelas respostas, apenas as justificativas dos alunos ( C ), (M.E) e (EO)
afirmaram ndo se interessar pela poesia e (R) sé considera a contribuicdo quando o tema
lhe agrada, fato que ja exploramos na questdo anterior. No entanto, todas as demais
justificativas consideraram a contribuicdo da poesia para sua formag¢do humana,
demonstrando perceber algo da sua fungdo social a exemplo das expressdes: “em ver o
mundo de outra maneira, em relagdo a violéncia e preconceito” e “me ajudou a ser uma
pessoa melhor”. Nesse sentido, os poemas lidos com esses alunos parecem ter sido
capazes de propiciar a eles a experiéncia de viver o mundo através da leitura do que esses
poemas comunicam, tornando-o mais compreensivo.

Este poder humanizador da poesia ndo reproduz uma percep¢ao corriqueira de um
fato, mas uma percepg¢do singular capaz de levar o leitor a descoberta de sentimentos que a
elaboracdo poética conseguiu desenvolver em torno de um fato, possibilitando o
desvendamento dos sentidos do texto como obtengdo de um novo conhecimento e uma
nova experiéncia. Isso talvez explica uma resposta, como a de (CB), segundo a qual, por
meio da poesia, “O homem aprende a ser mais romantico com a mulher”. Candido (1995)
considera que a fruicdo do texto ficcional e poético corresponde a necessidades profundas
do ser humano, necessidades que ndo podem deixar de ser satisfeitas “sob pena de

desorganizacdo pessoal ou pelo menos de frustragio mutiladora” (CANDIDO, 1995, p.



98

241), uma vez que a literatura ¢ a manifestagdo universal de todos os homens em todos os
tempos. Nao ha homem que possa viver sem ter contato com alguma espécie de fabulagao,
pois at¢ mesmo o sonho, a noite, evidencia a necessidade deste universo. Por isso, a
literatura ¢ fator indispensavel de humanizacdo, inclusive porque atua em parte no
subconsciente e no inconsciente. Nesse sentido, os textos ficcionais e poéticos
desencadeiam uma necessidade universal que precisa ser satisfeita e cuja satisfacdo
constitui um direito humano.

Desse modo, o que procuramos analisar nesta questdo esta relacionado mais com
os efeitos que os poemas poderiam provocar nos estudantes do que propriamente com a
significagdo deles, visto que a andlise literaria, segundo Iser (1996), € iniciada na relagdo
com os textos, ndo se podendo negar a relevancia do que sentimos em relagdo a eles. Com
essa perspectiva, a décima terceira questdo foi: Na sua opinido, a leitura de poemas, em
sala de aula, tem ajudado a maioria do alunado a gostar da literatura e a apreciar o texto

poético?

C: “Sim, porque a literatura ¢ muito legal pra quem gosta”.

W: “Sim, traz uma coisa boa da leitura”.

R: “Sim, as vezes quando ¢ 6timo de ler”.

M.E: “Néo sei, € uma questdo individual, ¢ de cada pessoa”.

C.M: “Sim, sem a leitura nos seriamos anti-éticos”.

C.R: “Sim, porque nds s6 vamos gostar daquilo que vamos conhecer melhor. E para
isso temos o ano todo pela frente”.

C.C: “Sim, porque assim aprende mais sobre o assunto”.

E: “Sim, ao mesmo tempo que ajuda o aluno, para muitos é algo novo por isso se torna
interessante”.

F: “N&o, nem todo mundo se interessa por literatura”.

C.B: “Sim, porque tendo poemas as mulheres mesmo prestam muita aten¢do e os homens

sse acostuma”.
EO: “Sim, acho que talvez esteja ajudando sim, para aquelas pessoas que se interessam”.

Através dessa pergunta, pretendiamos analisar se a leitura de poemas era importante
para a formacdo do gosto e estudo da literatura, em especial de poemas. Embora a maior
parte das respostas tenha sido um tanto vaga, em relacdo a experiéncia efetiva com o
poema no cotidiano da sala de aula, consideramos positivas as justificativas, uma vez que
os alunos sdo iniciantes no estudo da literatura. No entanto, a visdo pragmadtica predominou
na maior parte das respostas. Tal visdo, como ja haviamos apontado em andlise de
respostas anteriores, consiste em encarar o texto como instrumento para aprendizagens

variadas como os topicos gramaticais, os estilos de épocas da literatura ¢ outros que se
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revelam nas praticas escolares de leitura literaria e que nio satisfazem as exigéncias do
estudo do poema com vistas a formacgdo do leitor literario. Nesse sentido, a maioria dos
alunos ndo soube se expressar a respeito da formacao do gosto pela literatura, a exemplo da
resposta de (F) “nem todo mundo se interessa por literatura”. Isso talvez possa ser indicio
para algo mais grave: o fato de a escola ndo estd formando e fomentando o gosto pela
leitura literaria. Neste caso, se existem alunos que gostam de literatura € porque
aprenderam/descobriram esse gosto por outras vias que ndo as da escola. Isso, talvez,
justifique o fato de alguns alunos entenderam que a leitura de poemas s6 contribui para a
formacdo do gosto daqueles que a apreciam, segundo (C ), “a literatura é muito legal pra
quem gosta”. A apresentacdo dessa resposta nos leva a refletir sobre a indiferenca que
existe atualmente, na escola, em relagdo a poesia, conforme veremos na proxima questao.
A resposta de 13 (E ), para quem a leitura do poema “ao mesmo tempo que ajuda o
aluno, para muitos é algo novo e por isso se torna interessante”, merece uma reflexao,
pois, se acreditarmos que a literatura traz em si um conjunto de experiéncias humanas que
muitos de n6s desconhecemos, poderemos entender o que este aluno quis dizer com essa
resposta, posto que nao fique bem claro em que sentido a leitura do poema ajuda ao aluno.
Por outro lado, a informacdo contida na continuacdo da resposta: “para muitos é algo
novo e por isso se torna interessante”, demonstra, de certa forma, o valor atribuido a
poesia, pois, como diz Jos¢ Paulo Paes, a poesia reflete “a perene novidade da vida”, por
isso, ela se torna nova a cada nova leitura. Para Alves (2002, p. 34), a poesia ¢ “sempre
comunicagdo de alguma nova experiéncia”. Uma reflexdo sobre essa questdo fez parte da
décima quarta pergunta que foi: Quando vocé lé poemas na sala de aula ou em casa, essa

leitura causa alguma sensa¢do em vocé que merega ser relatada? Cite - a.

J: “Alguns, vontade de ser realidade e a maneira da pronuncia é bem interessante”.

C: “Sim, porque a pessoa fica com a sensag¢ao ¢ fica pensando”.

T: “Sim, a sensacdo de esta lendo”.

M.E: “Consolo. Alguém ¢ feliz, alguém ¢ amado, alguém sofre, alguém tenta ser feliz”.

C.M.: “No momento nenhum”.

C.R.: “Sim, sensagdo de emocdo, de que se eu prestar bastante atengfo, eu vou tirar algo

de bom dela”.

K: “A sensag¢do de esta no poema”.

C.C: “Sim, por que as pessoas lei um bom livro”.

E: “Sim, as vezes de se colocar em outro lugar e fazer de conta que estd acontecendo
COMigo um romance ou um amor proibido”.

F: “Sensa¢do de bem estar”.

C.B.: “Para mim alguns poemas outros nio”.
: “Néo, eu no costumo ler poesias, apenas quando estou na s e aula, as vezes eu

E: “Néo, eu ndo costumo | sias, apenas quando estou na sala de aula, as s
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gosto, as vezes ndo, acho que ndo tenho paciéncia”.

Como podemos observar, as respostas de (C.M), e (E) expressaram certa
indiferenca em relacdo a leitura dos poemas. J4 a resposta de ( C.C. ) parece ndo ter
compreendido o enunciado quando afirma “por que as pessoas lei um bom livro”. As
demais respostas expressaram o efeito estético produzido pela aproximacdo destes alunos
com a poesia, levando-os a atividades imaginantes e experimentadoras, obrigando-os a
diferencia-las das suas proprias atitudes. No caso dos alunos que afirmaram ndo sentir
nada, isto pode ter ocorrido porque sua visdo de mundo ndo foi impactada pela visdo
trazida pelos poemas.

Tal fato, para Ozakabe (2004), pode ser resquicio de uma educagdo destinada a
classe menos favorecida, onde se observa um rebaixamento dos padrdes educacionais sob
pretexto de adequagdo ao nivel do publico, essencialmente os oriundos da escola publica.
Essa visdo discriminatoria baseia-se no pressuposto de que os alunos ndo poderiam
assimilar os contetdos ditos “adequados” as classes dominantes. Fundada sobre essa visao,
a escola publica faz parte de uma sociedade e de uma cultura desigual em todos os
sentidos.

Nessa realidade, alguns expedientes relativistas surgiram como proposta para
escamotear a real situacdo dessa escola: uma pedagogia da facilitacdo, que nega o valor
educativo do esfor¢o e do empenho que a assun¢do de uma atitude critica em relagdo a
desigualdade pode estimular. Essa visdo transparece na apresentacdo da literatura, que se
revela num processo de “reducdo e nivelamento por baixo” (OZAKABE, 2004, p. 48), de
forma que os desafios sdo vistos como supérfluos, situando no plano do essencial, o
acessivel e o facil. Com essa visdo, s6 poucos terdo acesso aos bens sofisticados da cultura;
a grande massa, apenas o que se acredita que ela podera assimilar, ou seja, uma literatura
de quinta linha.

Segundo Ozakabe (2004), “¢é a assimilag@o e superacdo das tensdes que dao sentido
a educacdo e ndo seu escamoteamento que sO faz confinar, numa grande sociedade
paralela, um simulacro de cidaddos” (OZAKABE, 2004, p. 49). Estaria a poesia contida
nesse particular, visto que sua constituicdo faz com que ela se apresente como instancia
flagradora de diferencas, “cujo enfrentamento trard conseqiiéncias nada despreziveis para a
formagdo do aluno”. A poesia constitui uma experiéncia sempre renovada, “como se

guardasse sempre o frescor de sua criacdo”. Tal peculiaridade a coloca como desafio para o



101

leitor, podendo ser um territorio de inesgotaveis significagdes (OZAKABE, 2004, p. 49).
Talvez a indiferenga de alguns alunos em relag@o a poesia, como € o caso de (CM)
que até o “presente ndo sentiu nada em relacdo a ela”, se deve ao fato de ndo ficar patente
para eles a proximidade dela com a linguagem que utilizam no dia-a-dia, da forma como
percebe o senso comum em que se situam, patamar que se distancia daquele em que ela, a
poesia, se apresenta. (OZAKABE, 2004, P. 49). Nesse sentido, a revelagdo dos seus
significados ndo pode ser reduzido aos processos da linguagem ordindria. Por isso, o que
qualifica o texto poético ¢ a consciéncia da sua singularidade, a qual produz, no sujeito, a
sensacdo de uma experiéncia nova e “interessante” conforme a resposta de (K) “A4
sensagdo de esta no poema” e de (E) “as vezes de se colocar em outro lugar e fazer de
conta que esta acontecendo comigo um romance ou um amor proibido”. Por isso, se 0

professor pretende:

Encarar a tarefa de franquear ao aluno o acesso a poesia pode ser pensado, neste
sentido, como tarefa complexa e simples a uma s6 vez. Complexa, por conta de
todo um trabalho de constituicdo de um contexto que lhe viabilize o acesso
(retrabalhar a sensibilidade, recompor elementos culturais, dar-lhe embasamento
contextual etc.) e simples porque tudo acaba por resumir-se na suspensido
temporaria dos processos de mediagdo que o aluno ja terd vivenciado, ou seja,
dos inevitaveis lugares comuns, estereotipos que lhe ddo a estabilidade
referencial necessaria para sua convivéncia cultural e social (OZAKABE, 2004,
50).

Desse modo, se a poesia ¢ privilégio, que o seja por seu ingrediente de libertagdo do
sujeito, libertando-lhe dos pré-conceitos e utilitarismos que permeiam sua existéncia.
Assim, a visdo de indiferenga provocada pela incredulidade da sociedade atual, que
considera os critérios da utilidade e eficacia, como determinantes dos valores de prestigio,
podera encontrar na poesia, devido a sua fecundidade, o embasamento do exercicio critico
e a perspectiva transformadora do pensamento.

Aos que disseram se sentir tocados, a exemplo de (M.E.) quando diz que o poema
lhe trouxe “consolo, alguém é feliz, alguéem é amado, alguém sofre, alguém tenta ser feliz”,
e de (K) e (E) que sentiram “a sensagdo de estar no poema”, isto acontece porque algo
atingiu a sensibilidade do leitor e ele foi impactado pela sensagdo estésica, “um misto de
emo¢ao, surpresa e encantamento” pelo prazer que a leitura do poema proporcionou, visto

que:

Precisamente por suas caracteristicas, o poema lirico tende a envolver o leitor
num circulo de afetividade a partir do qual se dilui a distdncia entre eu e mundo,
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possibilitando, assim, uma vivéncia das ‘coisas’ por inteiro no momento
singular de uma intui¢do sensivel (BARBOSA FILHO, 2000, p. 30).

Esse toque magico que o poema lirico proporciona ¢ o que faz com que o leitor
mergulhe em seu espaco, ou seja, de “ser e viver a experiéncia do Outro”, experiéncia que,
nesse momento, passa a ser sua, € pode ser também de todos: ela € “universal”, porque ¢
determinada pela emog¢do. O poema lirico, nesses casos, constitui um reencontro do sujeito
com a realidade, ou seja, promove a fusdo do eu com o mundo, pelo processo caracteristico
da recordagdo, uma possibilidade de “volta ao coragdo”, ndo propriamente pela razdo, mas
totalmente com o corag¢do. Nesse sentido, a linguagem lirica do poema, mas do que as
palavras de outros géneros literarios, “assume um valor estésico e sensivel, adquirindo
cheiro, cor, sabor, ritmo e tatilidade” (BARBOSA FILHO, 2000, p. 31). Enfim, o poema
lirico pde-nos diante de n6s mesmos e nos reitera o que temos de mais humano: sentir em

nds o que se passa no Outro e, assim, nos tornarmos, demasiadamente humanos.

3.3 Do professor e do ensino de literatura: o que dizem os professores?

Com o intuito de verificar como € realizado o ensino da literatura na 1* série,
baseamo-nos na experiéncia de dois professores de Lingua Portuguesa da Escola Publica
pesquisada. O professor V° ¢ licenciado em Letras pela UEPB®, tendo concluido o curso
em 2005. O professor D, além da graduagdo em Letras pela UFPB’, possui curso de
Especializagdo em Portugués, sendo graduado também no curso de Economia. Ambos os
professores lecionam a disciplina Lingua Portuguesa, com uma carga horaria de 20 horas
semanais que sdo distribuidas para o ensino de lingua, literatura e produgdo textual. Para
verificarmos como esses professores concebem o ensino de literatura e como eles o
desenvolvem, elaboramos um questiondrio (cf. anexo).

Quando perguntado sobre a sua opinido a respeito do ensino de literatura, o professor
V ndo respondeu a questdo, enquanto, para o professor D, o ensino dessa disciplina “néo ¢
dos melhores, mas sdo analisados poemas, textos, contos e usamos livros paradidaticos e

outros”.

> Letra inicial dos nomes proprios dos professores consultados na pesquisa.
8 Universidade Estadual da Paraiba;
7 Universidade Federal da Paraiba
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No caso do Professor D, que respondeu a questio, o ensino de literatura “deixa a
desejar”. No entanto, parece que, no seu caso desse professor, ¢ feito um trabalho a partir
da andlise de alguns géneros literarios, incluindo o poema. Apesar disso, durante algumas
aulas observadas, verificamos que o trabalho com o texto literario decorre de aulas
expositivas sobre os estilos de época da literatura, por meio do livro didatico.

Na segunda questdo, ambos os professores afirmaram que nas escolas onde
trabalham existem as condi¢des necessarias para o ensino da literatura. Nessa perspectiva,
perguntamos quais as fontes utilizadas para o preparo de suas aulas. Apenas o prof. D
respondeu e sua resposta parece corroborar o que muitas pesquisas ja vém apontando: o
fato de ser o livro didatico o tinico recurso utilizado em sala de aula pelos professores.

Perguntamos ainda se eles adotavam algum livro para os alunos e qual era. Os
professores responderam afirmativamente. No entanto, o prof. V ndo adota um livro
especifico; enquanto o prof. D adota o manual didatico Linguagens de William Roberto
Cereja e Tereza Cochar Magalhdes. Assim, tendo em vista esclarecer o uso do livro
didatico na 1%, série perguntamos ainda qual a opinido dos professores consultados sobre os
livros utilizados. Eles consideraram a orientagdo pedagégica do livro didatico adequada
para o trabalho do professor de literatura. Sabemos que o manual didatico apresenta um
roteiro para orientar os professores, embora nenhum deles seja completo, e que nem todos
os textos apresentados por ele deveriam ser estudados, principalmente os que apresentam
fragmentos de obras, os quais podem ser substituidos por leituras integrais, sobretudo
quando se trata de poemas; em que as leituras pudessem dar prazer ao leitor,
proporcionando uma troca de experiéncias e envolvimentos dos alunos em sala de aula.

Segundo Alves (2002), estes livros seguem o esquema cronoldgico, em que o
ensino da literatura € limitado ao estudo da historia da literatura, privilegiando as obras
indicadas nos vestibulares regionais. Apesar disso, existe um certo progresso em alguns
manuais didaticos “com relacdo ao aspecto visual e até mesmo no que concerne ao ensino
de literatura que ndo estd mais tdo restrito a informacdes historicas e biograficas
descontextualizadas” (ALVES, 2002, p. 37).

Corroborando o que dissemos no pardgrafo anterior, em observagdes feitas na
escola pesquisada, notamos que o manual didatico estd presente, sendo um recurso
fundamental para os professores das escolas publicas, devido as dificuldades enfrentadas
por estas que vao da falta de material de expediente a falta de professores qualificados. Por

outro lado, essas observagdes revelaram a caréncia de situagdes de leitura, enquanto
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atividades de compreensdo e reconstrucdo dos sentidos dos textos literarios. A auséncia de
problematizagdo dos textos parece generalizada, sobretudo em relagdo aos textos poéticos.
Acreditamos que isso decorre da forma como ¢ exercido o ensino da literatura, incorporado
ao ensino da Lingua Portuguesa, que ¢ uma forma equivocada de tratar a literatura, uma
vez que, se ndo hé espago para o estudo do texto literario, este passa a ser utilizado para o
aproveitamento do estudo da gramética e ndo como objeto de estudo em si mesmo. Por
1sso, ao utilizar o livro didatico, deve-se abrir espacos para abordagens alternativas que
instaurem uma reflex@o, capaz de promover o encontro do leitor com o texto literario,
como seu interlocutor. Desse modo, segundo Campos (2003), ensinar literatura ndo
significa dotar o aluno de informagdes, mas conduzi-lo a capacidade de transforma-las em
conhecimento.

Quando perguntados sobre qual o procedimento deles em relagdo ao uso do livro
didatico, os professores responderam que usam o livro didatico regularmente para ministrar
aulas. Numa consulta que fizemos em alguns livros didéticos, observamos que na
abordagem dos textos ndo ha um trabalho especifico com o texto ficcional e poético que
estejam de acordo com o método recepcional apresentado em nossa proposta de estudo dos
poemas em sala de aula. As leituras literarias no livro didatico sdo destinadas para fins de
aprendizagens da histdria da literatura e suas caracteristicas. Além do que, as atividades
exploradas prevéem o processo de avaliagdo. Na escola pesquisada, a avaliacdo da
literatura ¢é feita em grupos para pesquisa dos estilos de época que sdo apresentados em
seminarios. Nesse sentido, as atividades de avaliacdo propostas pelos professores
pesquisados sdo feitas em trés etapas e visam a atribuir trés notas: uma prova escrita sobre
a compreensdo dos textos e a exploracdo da gramatica, uma apresentagdo de semindrio ¢ a
ultima nota ¢ formada pelo visto das atividades escritas em sala de aula. No caso do estudo
do poema, ndo existe uma avalia¢do especifica, pois o poema ¢ apenas um texto a mais no
rol de textos existentes no livro didatico, inclusive a abordagem desse género literario
pauta-se, quase que exclusivamente, na resposta a um questionario.

Segundo Cosson (2006), as atividades avaliativas devem se dar ao longo do
processo de ensino da literatura. Elas indicam o desempenho do aluno, mas também do
professor e da escola. Quando analisadas criticamente, essas atividades permitem a
corre¢do de procedimentos, bem como a identificacdo de necessidades que deveriam ser
atendidas para atingir os objetivos do ensino. No entanto, uma avaliagdo final pode ocorrer,

sem que seja a unica finalidade do ensino da literatura. Para esse autor, o processo de
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avaliacdo da leitura e da escrita de textos deve climinar as situag¢des artificiais de
interlocugdo, buscando-se interlocutores efetivos na escritura e reescritura de textos;
rejeitando a preocupagdo excessiva com a ortografia e a forma do texto “em detrimento do
registro daquilo que o aluno deseja dizer” (COSSON, 2006, p. 112). Nesse sentido, o texto
escrito ndo pode ser pretexto para a corre¢do da norma culta.

Ainda de acordo com Cosson (2006), no ensino da literatura atualmente, o aluno ¢
tratado como mero receptor de informagdes e contetidos, € o processo de avaliagdo segue
esse mesmo ritmo. Desse modo, a maior preocupagdo do professor em relagdo a
aprendizagem do aluno ¢ a comprovacdo da leitura, que se da através de perguntas que
visam identificar dados textuais, como exemplo da identificacdo de fatos e personagens.
Sendo, por outro lado, o aluno o centro do ensino ¢ aprendizagem, “a avaliacdo deve
registrar seus avangos para amplid-los e suas dificuldades para supera-las” (COSSON,
2006, p. 113). A preocupacdo do ensino ndo deve ser buscar as respostas certas, mas a
interpretagdo a que o aluno chegou. Nesse sentido, a avaliagdo devera ter como objetivo
principal “engajar o estudante na leitura literaria e dividir esse engajamento com o
professor e os colegas — a comunidade de leitores”. A formacdo dessa comunidade de
leitores requer que a avaliacdo seja feita em diferentes momentos do processo de leitura.

No primeiro, acontece o compartilhamento entre professor e alunos sobre as
impressoes iniciais do texto. Nesse momento, o professor podera conduzir os passos da
leitura do aluno, mas procurando aprofundar essas primeiras impressdes. Na segunda e
terceira etapas da leitura, ocorre a discussdo e o registro da interpretagdo. A discussdo
permite fazer correcdes sobre a leitura, apenas como um dos momentos da avalia¢do, o
qual aponta um caminho a ser percorrido para atingir objetivos com a leitura. Apds a
discussdo, podera acontecer o registro da interpretacdo, com o fim de verificar se o
objetivo da leitura foi alcancado. Nessa etapa, o professor podera atribuir nota aos alunos,
no entanto, ela deve refletir “o processo de leitura como um todo e ndo apenas o seu
resultado final”’( COSSON, 2006, P. 114).

Numa dessas aulas, observamos que uma das atividades propostas para a avalia¢do
foi solicitar a turma a leitura do livro Os miseraveis, delimitando um periodo de trinta dias
para essa leitura, a qual culminaria no resumo escrito do livro lido, com o fim de compor
uma parte da nota da disciplina Lingua Portuguesa, sem considerar os trés momentos
sugeridos por Cosson (2006), a fim de que a experiéncia literaria se desse num processo de

leitura e ndo apenas por seu resultado final.
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Diante do exposto, perguntamos aos professores qual a sua experiéncia com o
ensino da literatura, se eles sentem alguma dificuldade para ensinar literatura na 1? série.
Eles responderam apenas a segunda parte da pergunta. O professor V disse ndo sentir
dificuldade. O professor D também disse ndo sentir dificuldade, apesar de observar que “as
vezes o aluno tem timidez para ler”.

Nesse sentido, as situagdes observadas demonstraram limitacdes e/ou omissdes dos
professores frente ao trabalho com o texto literario na sala de aula. O professor mandava
abrir o livro de portugués e fazia a leitura do texto. Depois pedia que cada aluno lesse um
paragrafo do texto. Muitos alunos se negavam a ler, alguns liam com autonomia e outros
com dificuldades. Quando terminava a leitura, o professor pedia que os alunos dissessem o
que entendiam dos textos. Apenas alguns (dois ou trés) respondiam. Dessa forma, ndo
havia um espaco para o debate, nem antes nem depois da leitura, no sentido de gerar
empatia e expectativas nos alunos em relacdo a fruicdo estética do texto. Entendemos que
essa timidez do aluno ao ler pode estar relacionada a caréncia de uma estratégia de
trabalho que desperte o interesse pela leitura, conforme mostramos nos pardgrafos
anteriores.

Questionados sobre o que achavam do ensino da literatura na 1* série, o professor
D disse que o ensino da literatura “desperta pouco interesse quando o aluno tem de estudar
a literatura de Portugal™; ja o professor V disse que o ensino da literatura ¢ “bom, embora
como professora de Lingua Portuguesa, eu ndo posso dar ateng@o necessaria a literatura”.

Na opinido do Professor D, quando os estilos de época da literatura ndo coincidem
com os periodos histérico-culturais da literatura brasileira, ndo ha o interesse dos alunos;
enquanto o professor V parece ndo compreender que o trabalho com a literatura também
faz parte da disciplina Lingua Portuguesa. Devido a triparticio do ensino em Lingua,
Literatura ¢ Redagdo, observa-se que a maioria dos professores da prioridade aos
conteudos do estudo da Lingua, aumentando as dificuldades quanto ao ensino da literatura,
uma vez que esta passa a segundo plano, devido a enorme carga de conteudos que tem que
ser visto no ensino médio, gerado pela triparticdo do ensino de Lingua Portuguesa. Além
disso, muitos professores desconhecem estratégias que levem a despertar o gosto pela
leitura literaria.

De acordo com Cosson (2006), a situacdo do ensino dessa disciplina enfrenta
dificuldades na escola atual, devido a forma como ela ¢ percebida pelos alunos,

professores, alguns dirigentes educacionais ¢ até pela sociedade. Estes acreditam que a
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literatura é um saber desnecessario, “¢ apenas um verniz burgués” de um tempo passado ¢
que deveria ser retirado dos curriculos, pois créem que o que ja sabem € o suficiente para
sua formagdo. Para esse autor, estas posturas se refletem em atitudes de ‘““arrogancia,
indiferenca e desconhecimento” que fazem com que a literatura seja tratada como apéndice
da disciplina Lingua Portuguesa, sobrepondo-a a condi¢do de simples leitura no ensino
fundamental, ¢ no ensino médio, reduzindo-a a histéria literaria e ao pragmatismo dos
estudos gramaticais. Fatos que decorrem do preconceito que ndo reconhece o papel da
literatura na formac¢ao humana do aluno.

Por outro lado, se ndo hd um espaco para o ensino da literatura e tendo em vista que
ela faz parte do programa Vestibular, iniciado na 1* série, o ensino da literatura nio satisfaz
ao aluno do ensino médio, pois nem contempla os requisitos necessarios a esse programa ¢
também ndo contempla a leitura por frui¢do. Nesse sentido, o ensino seria mais proveitoso
se obedecesse a uma carga horaria especifica para a literatura, sendo também fundamental
a observancia da teoria literaria ¢ de uma metodologia que contemplasse os interesses dos
alunos.

Nesse sentido, perguntamos aos professores se eles conseguem cumprir o programa
de literatura nesta série. Os professores responderam que sentem dificuldades em cumprir
o programa. Com essas respostas, questionamos se havia na escola planejamentos,
discussdes e trocas de experiéncias a respeito desse programa. Os professores pesquisados
afirmaram que ndo havia. Tendo em vista a superagdo dos problemas enfrentados no
ensino da literatura, perguntamos aos professores se eles sentem necessidades de uma
metodologia especifica para o ensino da literatura. Ambos os professores responderam sim.
Segundo o professor D, ha “necessidade de falar mais do que é nosso, para despertar mais
o interesse do aluno”, enquanto, para o professor V, “demonstrar a importancia da
literatura para adolescentes nao ¢ facil”.

O professor D parece ndo ter entendido a pergunta, mas a resposta ¢ interessante,
pois ele acha que o ensino deve estar centrado na literatura brasileira, por estar mais
proxima da realidade do aluno. Pela resposta da professora V, é importante demonstrar a
importancia da literatura aos jovens. Tendo em vista que ¢ na fase da adolescéncia que ha
necessidade de conquista do equilibrio emocional, o ensino da literatura ndo podera ter
apenas como objetivo o dominio cognitivo ou intelectual (BARBOSA, 2004). E preciso
que o adolescente conheca o ser Unico que ele é, com suas aptiddes, sonhos, angustias e

indagacdes. Nesse sentido, nds, como professores, temos que ter o cuidado para ndo
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transformar a leitura de uma obra literaria num mero exercicio escolar que leve a
condensagdo dos significados dos textos, limitando a imaginag@o do aluno, pois, além da
emog¢do e intui¢do despertadas pela literatura, os alunos precisam aprender a pensar e
refletir.

A seguir, perguntamos aos professores quais os géneros mais trabalhados no
programa da 1* série. Para o professor V, € o “romance”, ja o professor D citou varios: “a
poesia, o conto, a cronica e a peca teatral”. Consultados sobre quais os géneros literarios de
sua preferéncia, o professor D afirmou ser a “poesia”’; enquanto o professor V disse ndo ter
preferéncia por nenhum, pois “gosta de todos”. Assim, ambos os professores declararam

trabalhar a poesia na sala de aula.

Indagados sobre a necessidade de adaptacdo de um procedimento metodologico
especifico para o ensino da poesia, de acordo com os interesses de leitura dos alunos,
ambos afirmaram a necessidade dessa metodologia, indicada para o ensino a adolescentes,
embora essa metodologia fosse também uma forma de aperfeicoamento de sua pratica
pedagogica.

Segundo algumas respostas dos alunos aos questionarios, verificamos que eles
acham importante serem consultados pelos professores sobre temas e assuntos de seus
interesses, desse modo, as aulas se tornariam mais dinamicas. De acordo com Cosson
(2006), ¢ necessario um método para o trabalho com a literatura na escola, que envolva
todo um processo educativo e que tenha como objetivo construir comunidades de leitores.
Nesse sentido, a leitura literaria ndo pode ser feita de forma assistematica. Ela deve ser
exercida por prazer, mas tendo também o compromisso com o conhecimento, organizando-
se para contemplar a formagao integral do aluno. Soares (2003) fala de uma escolariza¢ao
da literatura, a qual é da responsabilidade da escola. No entanto, essa escolariza¢do nio
deve descaracterizar seu poder de humanizagao.

Considerando as respostas dos alunos-colaboradores, perguntamos qual o
procedimento adotado na aula de literatura em relagdo aos textos poéticos. O
procedimento adotado pelo professor D ¢é: “leitura e comentario sobre o poema,
identificando caracteristicas do estilo de cada tipo de época, adequando o poema a fatos da
vida real”. Ja para o professor V, ¢&: “leitura seguida de interpretacdo oral e escrita,
trabalhando também com o autor e sua escola”.

Observamos que ambas as respostas abordam o texto poético na perspectiva mais
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tradicional do ensino da literatura. O pragmatismo desse método de exploracdo do texto, a
nosso ver, é problematico porque ndo promove o gosto pela leitura, devido a artificialidade
com que ele ¢ feito, uma vez que ndo considera a realidade do aluno. No entanto, durante
as aulas observadas, ndo presenciamos a abordagem de nenhum poema. Apesar disso, a
professora disse que numa das aulas anteriores havia estudado com os alunos o poema
“Flores” e que este decorreu de uma leitura em voz alta pelo professor, seguida da
interpretagdo oral, dada por ela mesmo. O didlogo com o texto que possibilitaria ao aluno a
reconstrugdo dos significados do poema-can¢do ndo ocorreu.. Nesse sentido, o tratamento
didatico pedagogico para a leitura do texto poético, baseado num processo socio-historico-
cultural, deve compreender a interacdo entre a literatura e outros conhecimentos que se
relacionam, tanto na constituicdo do texto quanto da sua recepcdo, levando o aluno a
reconhecer que o sentido ndo ¢ imanente ao texto, mas € reconstruido no momento de sua
recepcao pelo leitor.

Perguntados sobre quais seriam os poetas mais apreciados pelos alunos da 1* série,
o professor D afirmou que: “como estamos concluindo o primeiro bimestre, com
gramatica, redagdo e literatura, ndo houve tempo para dedicacdo total a poesias”; enquanto
o professor V disse que gostava de ambos, demonstrando ndo ter entendido a pergunta. A
resposta de D demonstrou que ndo ha um trabalho especifico com o texto poético. Desse
modo, ndo havendo um espago disponivel para o trabalho com esse texto, ndo ha como
despertar o interesse por sua leitura. De acordo com Gebara (1997), o poema esta presente
na sala de aula, mas devido ao conteudo programatico, e, por isso, se justifica a escolha
destes textos, bem como das atividades “indispensaveis”, os exercicios de compreensio, os
quais fazem parte das unidades dos livros didaticos de portugués (GEBARA, 1997, p.
146).

A partir dessas respostas, perguntamos aos professores como eles analisam a
postura dos alunos diante de poemas (em termos de interesse, motivagdo ou dificuldades).
Segundo a resposta de V, os alunos sentem “dificuldade em compreender poemas”,

enquanto, para o professor D, “eles tém dificuldades para ler poemas”.

Diante dessas respostas, interpelamos os professores sobre a opinido deles a
respeito do entendimento do poema pelo estudante. Eles responderam que os alunos
“interagem, mas nido compreendem a mensagem”. Conforme afirmamos, em paragrafo

anteriores, na leitura do poema, a metodologia seguida pelo professor deixa em aberto a



110

possibilidade de um debate, gerando expectativas nos alunos sobre os significados do
poema. Nesse sentido, ndo hé incentivo para que o aluno levante nenhum dos elementos da
linguagem poética, como: as imagens, a polissemia, o ludismo de algumas expressdes ou
até mesmo a disposicdo grafica do poema, os quais contribuiriam no processo de
sensibilizacdo do aluno, podendo culminar com a frui¢do estética do texto. Dai que esta
pode ser uma das dificuldades enfrentadas na compreensdo dos poemas pelos alunos da 1*
série em ler e compreender o poema.

Na opinido dos professores, a abordagem do texto poético proposta pelos livros
didaticos que consultam para o preparo de suas aulas, em geral, contribui para, “despertar
o interesse pela poesia” ou “formar o gosto pela leitura literaria nesta série” .

Considerando as respostas fornecidas anteriormente, elas apresentam pontos de
incoeréncia, pois se a abordagem do livro utilizado por eles para o estudo do poema ¢
capaz de “despertar o interesse ou formar o gosto pela leitura”, outros fatores estdo
determinando a incompreensdo dos poemas pelos alunos. Talvez a sua propria forma de
utilizar o livro didético seja insuficiente para a compreensdo dos poemas. Nesse sentido,
uma estratégia de trabalho que contemple as expectativas dos alunos e uma pré-selegdo
dos textos, por exemplo, poderdo contribuir para que os alunos passem a compreender
melhor os poemas. Desse modo, os professores ndo poderdo deter-se totalmente na selecao
de textos propostos pelos autores dos manuais didaticos. Esse fato € percebido pelos alunos
nos questionarios, pois apontaram que uma das dificuldades de incompreensdo est4 ligada
a linguagem de alguns poemas que ndo dialogam com a realidade dos alunos.

Esses alunos acreditam que uma metodologia que contemple seus interesses, além
da apresentacdo de textos com linguagem atual, poderia auxiliar na compreensdo dos
poemas. Acreditamos que ¢ tendo em vista a facilidade de compreender que muitos alunos
ddo mais atencdo aos textos narrativos, pela linearidade que apresentam dos fatos. Os
poemas, por serem curtos, apresentam resultados mais rapidos que os romances, desde que
o professor motive o interesse dos alunos por este género. Entretanto, para que a poesia
esteja ao “alcance” dos alunos, como afirma Silva (2006, p. 135), “¢ preciso vencer certas
dificuldades como a obscuridade e o hermetismo da poesia — para chegar, por meio da
educacdo, ao gozo poético”. Nesse sentido, a escola so estara cumprindo o seu papel como
instituicdo social democratica, se optar por acessibilizar a aluno a poesia e a arte como um
todo, deixando de contribuir para perpetuar a exclusdo. Assim, seus alunos poderdo “ainda

que no curto espaco vivido na escola, desenvolver a sua competéncia artistica” (SILVA,



111

2006, p. 135), absorvendo esquemas de pensamento e apreciacdo que sdo gerados pela
pratica literaria.

Nessa perspectiva, a formacgdo académica do professor e a caréncia de cursos de
especializagdo na area de literatura podem contribuir com as dificuldades apresentadas em
seu trabalho pedagdgico e, como conseqiiéncia, revertendo-se em prejuizo de uma
educacdo para a fruicdo dos textos literarios pelos alunos, particularmente a do poema.

Na proxima questdo perguntamos aos professores consultados se eles ja tentaram
junto a seus alunos relacionar a literatura com a vida cotidiana. O professor V afirmou que
¢ “a partir dos temas abordados”; enquanto para o professor D ¢ “comparando as
mensagens com fatos da vida real”.

Nesse sentido, apesar de ser um produto da fantasia e imagina¢do, a obra poética
ndo estd separada de outros assuntos que operam na sociedade. A historia de cada obra
com a linguagem de seu tempo, idéias e emog¢des pode ser reconstruida a partir de cada
obra examinada pelo aluno, estabelecendo conexdes e relacdes com outras obras de arte
poética ou manifestagdes culturais de seu proprio tempo. Essas respostas dos professores
corroboram as respostas dos alunos aos questiondrios, quando afirmaram se sentirem
motivados pelos assuntos de seus interesses. De acordo com as respostas de alguns alunos,
quando a linguagem dos textos estd mais proxima da sua realidade, isto podera despertar o
interesse deles pela leitura do texto.

Ainda com rela¢do a essa explicacdo, perguntamos se os professores tém obtido
bons resultados em seu trabalho com o texto poético quanto a compreensao do aluno. Para
V: “Sim, ele tem melhorado o seu poder de interpretagdo”. Segundo a resposta de D: “no
momento em que eu analiso com eles, eles concordam, mas eles mesmos nao

compreendem tudo”.

As respostas desses professores nos levam a crer que o trabalho com os textos
ficionais e poéticos em sala de aula, na escola publica, ndo atende as necessidades de
fruicdo pelos alunos, uma vez que nem mesmo o0s professores conseguem expressar a
relagdo dos alunos com esse género. Como penultima questdo, perguntamos aos
professores se gostariam de conhecer uma proposta de ensino de literatura em relagdo ao
género poético que podesse contribuir para melhorar sua pratica pedagogica, obtendo

melhores resultados.

As respostas dos professores se detiveram apenas no sim. Com essa perspectiva,
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acreditamos que parece haver no ensino da literatura uma espécie de apatia, uma
desmotivagdo por parte dos professores, que tem sua origem em muitos fatores. Através da
nossa experiéncia docente, podemos dizer que o fator mais agravante desse processo € o
salario baixo, a falta de planejamentos e aperfeigoamento desses professores, bem como as
dificuldades apresentadas pelos alunos, a indisciplina e o desinteresse generalizado. Na
verdade, muitos outros motivos levam a isso. A propria caréncia de uma educacgio que leve
a termo a formacao do cidaddo, a qual deveria estar na base do processo de ensino, pode
ser responsavel por essa apatia. Nesse sentido, o fazer pedagdgico deveria respaldar-se
num método que viabilizasse o processo educativo e formativo do aluno que se da pela
recepgdo do texto. As contribui¢cdes do método recepcional poderdo oferecer aos membros
da comunidade escolar um meio de exercitar as habilidades da leitura e escrita dos textos
ficcionais e poéticos, desde que se tenha em vista uma educago para a fruicdo da leitura
literaria, essencialmente do poema, de forma criativa e critica.

Pensando desse modo, na ultima questao perguntamos aos professores se, com base
em sua experiéncia profissional, eles poderiam sugerir contribui¢des para a melhoria do
ensino do texto poético na 1? série do ensino médio. O professor V deu a seguinte opinido:
“Para melhor trabalhar o texto poético na 1* série, seria bom se o proprio livro didatico
apresenta-se pistas para que o aluno interpretasse o texto”. J4 o professor D disse que,
como professores, sabemos que o estudo do poema ¢ necessario, faz bem, mas por ser mais
dificil devido a construgdo da linguagem, os alunos tém mais dificuldades em compreendé-

lo. Eles acham mais necessario estudar a gramatica, para aprender a escrever correto.

Através da resposta do professor V, observamos que ele deixa a cargo do livro
didatico a missdo de conduzir o processo de compreensdo dos poemas. Tal fun¢do
atribuida ao livro ndo € coerente com a propria esséncia da literatura, a qual envolve o
leitor em suas “artimanhas”, exigindo dele a participagdo para compreendé-las. Ademais,
no processo de ensino desse texto, o professor deve ser um mediador, intermediando
situagdes que favorecam, sobretudo, o envolvimento e a troca de experiéncias entre os
alunos, em sala de aula. Na opinido desse professor, o papel de atualizar a leitura do texto
poético ¢ fun¢do do livro didatico. Ao contrario disso, o método recepcional prevé que “o
leitor” seja a figura central do processo da recepcdo e compreensdo dos textos literarios.
No processo de recepgdo, o leitor, em decorréncia de suas motivagdes particulares e visdes

de mundo, poderd atualizar os significados do texto, ampliando sua propria experiéncia
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como leitor, pela tomada de posi¢ao e, alterando sua visdo critica das coisas.

Muito mais abrangente, a resposta do professor D considera a importancia do
estudo do poema como forma artistica, que poderia proporcionar a frui¢do estética,
embora, para ele, o trabalho com este género seja dificil devido a propria constituicdo da
linguagem poética que, ao contrario da linguagem pratica, se apresenta polissémica. Por
outro lado, as dificuldades decorrem do sentido de utilidade que ¢ dado ao estudo dos
textos literarios pelos proprios alunos, os quais “exigem muito o estudo da gramatica”
porque ‘“acham mais necessario”, por acreditarem que, a partir desse estudo, poderdo
escrever melhor. E esse escrever bem devera servir para “aplicar na redacdo”.

Dessa forma, acreditamos que se houver uma estratégia metodoldgica para
despertar o gosto pela leitura dos textos ficcionais e poéticos, que suscite o senso critico do
aluno, estes poderdo passar a compreender que o Unico meio de assimilar a forma correta
da escrita é praticando a leitura, essencialmente a literaria, porque além de contribuir para
incorporagdo do vocabulério, pode, entre outras coisas, proporcionar o contato do leitor
com realidades que exigem dele ir além da condic@o de leitor, passando a ser um receptor
que interage com o texto criticamente, dialogando com ele e adquirindo uma rica

experiéncia humana.

3.4 Da acolhida aos poemas: angustias e alegrias na pratica em sala de aula

A leitura do poema em sala de aula descrita nesta pesquisa estd fundamentada nas
concepgdes de Gebara (1997) e Micheletti (2000) e incluem a observagdo de quatro
momentos: o primeiro refere-se a leitura de fruicdo — prazer, na qual surgem todas as
impressoes e emogdes estéticas, sensibilizando o leitor. No segundo momento, o professor
sugere aos alunos uma atividade de parafrase do texto (comentarios) para auxilid-lo a
localizar indicios para a interpretacdo, incluindo a contextualizacdo do autor e da obra. A
partir do terceiro momento deve ocorrer a andlise do poema, a sua decomposi¢cdo nos
seguintes niveis: visual (composi¢do do poema no espago); fonico (organizagdo dos sons —
assondncias e aliteragdes etc.); léxico (termos usados, do nivel da linguagem etc.);
morfossintatico (das classes de palavras e de suas combinagdes, predominio de

substantivos, adjetivos; tipos de verbos; frases coordenadas ou substantivadas); semantico
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(dos efeitos de sentido, as figuras de linguagem). No quarto momento, acontece a sintese,
na qual todos os constituintes do poema permitem uma interpretagdo critica, ndo baseada
na impressao inicial.

De acordo com esses esclarecimentos, iniciamos a primeira aula com uma conversa
informal com os alunos sobre literatura e poesia, argumentando a respeito do valor da
literatura para nossas vidas e a sua fung@o na sociedade. A partir disso, procuramos
explicar que todo conhecimento apresenta uma comunicacdo, como € o caso da linguagem
com funcdo referencial ou a fala coloquial, em sua fun¢do de manter o didlogo e interagdo
entre as pessoas. Desse modo, a literatura também tem essa fun¢do de comunicar um
conhecimento, mas um conhecimento diferente daquele que se aprende nas disciplinas
como a histoéria, a geografia, a matematica porque o conhecimento apresentado por ela ndo
pode ser aferido pelo0 olhar da racionalidade.

Geralmente, a pretensdo do texto literario € relatar a visdo de mundo do escritor
sobre determinados assuntos que lhe chamou a atengdo por algum motivo. Desse modo,
essa impressdo do autor é subjetiva. Por isso, interpretar um texto poético implica que o
leitor precisa pensar em vérias hipoteses como forma de compreender o texto, pois ¢
praticamente impossivel desvendar as inten¢des do autor. Isto indica que o texto literario
possibilita varias interpretacdes, ele € plurissignificativo.

Em seguida, perguntamos se os alunos gostavam de poesia e o que entendiam por
ela. A resposta de alguns foi que “ela desperta entusiasmo e emogdo”. Essa resposta esta
de acordo com a natureza peculiar da comunicacio poética, pois o efeito que pode produzir
no leitor se da por meio de um apelo afetivo e emotivo (JAUSS, 1979).

No préximo encontro, pedimos que os alunos se organizassem em grupos para a
escolha dos poemas na Antologia de autores paraibanos — poesias. A escolha desse livro
foi uma iniciativa nossa, uma vez que ¢ uma forma de prestigiar os poetas do prdprio
Estado, bem como porque seria um material sempre disponivel para consulta. A divisdo em
grupos ocorreu porque havia apenas seis exemplares desse livro e, por isso, tivemos que
dividir a turma em grupos de trés ou quatro alunos. A inten¢do também foi que eles
pudessem trocar opinides a respeito da escolha dos textos, a partir de suas experiéncias
individuais. Em seguida, entregamos um livro a cada grupo, dos seis que se formaram, e
pedimos aos alunos que escolhessem um poema que lhes chamasse aten¢do ou que fosse

interessante por algum motivo. Eis os poemas escolhidos:
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1) Poema, de Ascendino Leite

2) Meninice, de Edonio Alves

3) Razdo nenhuma, de Lau Siqueira

4) Naquela tarde, de Perullo Doliveira

5) Proezas de Joao Grilo, de Joao Martins de

Athayde

6) Raziao nenhuma, de Lau Siqueira

7) As seriemas, de José Saldanha

8) O caso dos dez negrinhos, de Braulio Tavares

9) Ruinas, de Rodrigues Carvalho

Terminada a sele¢do dos poemas, realizou-se uma leitura silenciosa para
conhecimento dos textos. Sugerimos aos alunos que falassem dos textos. Como os poemas
tinham sido escolhidos por eles, pedimos que dissessem o motivo da simpatia, da escolha.
As respostas a essas perguntas resultaram num debate sobre os poemas. Logo apos,
iniciamos a leitura oral, um representante de cada grupo leria o poema. Cumpre
esclarecermos que a leitura oral é imprescindivel para a abordagem do poema em sala de
aula, pois ele representa um procedimento metodologico para a compreensdo do sentido do
poema, uma vez que a sonoridade poética ao lado do ritmo ¢ uma das principais
propriedades da poesia (STAIGER, 1975, p. 49).

Vale salientarmos que esse primeiro contato com os textos deu-se apenas como
forma de motivagdo para a leitura, mas ndo houve uma exploragdo de cada poema. Essa
leitura sé aconteceria na proxima aula. Assim, um fato interessante nesse momento foi o
comentario de uma das alunas que disse que a maioria dos poemas tinha sido escolhida
pelo tamanho, ou seja, porque eram pequenos. Esse dado € importante, visto que, sendo o
poema lirico moderno sempre curto, segundo Barbosa Filho (2000), isso facilita o processo
de leitura, principalmente quando temos de abordéa-lo durante uma aula, num tempo que ¢
crucial para o ensino da literatura, por isso as OCEM oferecem esses textos como sugestao

para uma sensibilizacdo inicial do aluno:

Textos curtos, com densidade poética, s@o instrumentos poderosos para
sensibilizar o aluno, ainda que muitos professores observem a resisténcia,
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sobretudo do jovem do sexo masculino, & frui¢do do poema, considerado por
este “coisa de mulher”. No entanto, todo professor observa também o prazer na
leitura em voz alta, na entonagdo, na concretude na voz [...] (OCEM, 2006, p.
78).

Sendo, portanto, o motivo dessa leitura verificar a recep¢ao pela fruicdo do poema, o
nosso terceiro encontro com a turma foi iniciado com uma motivagdo sobre a palavra
“amor”, que foi o tema mais citado pelos alunos, durante a sondagem dos interesses de
leitura, no questiondrio, por isso, seria contemplado em nossos encontros de leitura de
poesia. Nossa intengdo foi favorecer a abertura dos horizontes de expectativas, prevendo
uma reflexdo para o processo da leitura a ser efetuada em seguida com o poema, partindo
de uma situagdo grupal, ludica e interativa, para reforcar uma perspectiva nova em relagao
as leituras ja conhecidas em seu cotidiano. Essa motivagdo ¢ uma estratégia de ensino que
tem o fim de despertar o entusiasmo para a leitura do texto a ser lido. Tal atividade previa
criar uma situagdo em que os alunos pudessem agir criativamente com as palavras: 7é
como se a necessidade de imaginar uma solu¢do para um problema ou de prever
determinada a¢@o os conectasse diretamente com o mundo da fic¢do e da poesia, abrindo
portas e pavimentando caminhos para a experiéncia literaria” (COSSON, 2006, p. 53).

Assim, a motivacdo seria o primeiro passo de uma seqiiéncia de agdes que consistiu
em preparar o aluno para entrar no texto. Entretanto, compreendemos que “a aproximagao
do aluno com a obra objeto da leitura literdria feita pela motivacdo ndo precisa ser sempre
de ordem tematica, embora essa seja a ligagdo mais usual” (COSSON, 2006, p. 55). Nesse
sentido, a motivag@o contém elementos ludicos que ajudam a aprofundar a leitura da obra
literaria, servindo como influéncia sobre as expectativas do leitor, mas nio tendo o poder
de determinar sua leitura.

Colocamos a palavra “amor” no quadro e pedimos que os alunos dissessem uma

palavra que remetessem a ela. Chegamos, entdo, ao seguinte agrupamento semantico:

Paixio = Seducio = Sentimento =» Desejo =» Perdio = Carinho = Alegria;

Amizade =» respeito = carinho = fraternidade = cumplicidade;
Carinho = alegria =» cumplicidade = desejo =» Deus = felicidade;

Compaixio = Deus = respeito = fraternidade =» sentimento;

Alegria =» Deus =» sentimento =» carinho.
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Em seguida, pedimos que os alunos relacionassem as palavras pelo sentido, isto &,
como as palavras se ligavam umas com as outras. Cada aluno procurava relacionar a
palavra “amor” a uma outra que pertencesse ao mesmo campo semantico. A medida que
iam falando, perguntdvamos por que consideravam tal relacionamento entre as palavras.
Como as primeiras palavras relacionadas a amor foram “paixdo = seduc¢do = sentimento =
desejo = perddo = carinho = alegria, comentamos com eles sobre o significado dessa
palavra, ou seja, sobre “o que significa sentir paixao”. O aluno K achou que “se a pessoa
esta apaixonado sente desejo pelo outro”. Depois, outros alunos foram dizendo como cada
palavra estava relacionada. Em seguida, pedimos que dissessem oralmente as palavras
relacionadas em voz alta. O objetivo dessa motivagdo era quebrar a rotina e levantar alguns
horizontes de expectativas em relagdo ao tema “Amor”. Depois, entregamos aos alunos
uma antologia elaborada com os poemas escolhidos por eles na aula anterior e pedimos que

lessem em siléncio o primeiro poema da antologia, que se encontra reproduzido abaixo:

Poema

Ascendino Leite®

Vem amiga, ndo vaciles.
Vem, puro sou.
Pd&e os teus bragos
Nos meus
E a estes se agarrem
Os teus,
S6 assim faras
Parte de mim
E eu direi que

Sou teu.

Realizamos a leitura silenciosa e, ao término, propomos uma leitura em voz alta,
mas antes pedimos a uma aluna que pesquisasse no diciondrio o sentido da palavra poema.

Colocamos no quadro o significado encontrado, discutindo com eles se este significado se

8 Escritor paraibano, nascido em Pianco, em 1915, Ascendino Leite escreveu quatro romances: A vitva
branca, O salto mortal, A prisdo e o Brasileiro. Escreveu também em poesia muitas obras, como: Sonho de
uma semana de verdo, O nariz de Cintia, Jardim maritimo, Visdes do vale e Os juizes. E também membro da
Academia Paraibana de Letras e Jornalismo.
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aplicava ou ndo ao poema. Percebemos que a escolha do referido vocabulo como titulo
para o poema era uma forma de o poeta chamar atencdo para a propria forma de expressar-
se.

Assim, a proxima etapa foi pedirmos que uma aluna lesse o poema em voz alta,
fazendo uma leitura expressiva, que constituiria num “ler” aproveitando a carga expressiva
do texto. Nesse sentido, a leitura oral ¢ importante para a conquista dos leitores, pois,
embora possamos ler sem pronunciar nenhuma palavra, o estrato fonico ¢ importante
porque algumas palavras provocam em nds determinadas sensagdes.

Acabada a leitura, perguntamos aos alunos se perceberam alguma ligac@o entre esse
poema e as palavras relacionadas ao amor que colocdramos no quadro. A maioria
concordou que muitas palavras sim, outras ndo. Atigamos os alunos para que falassem
sobre o poema lido. A aluna M disse que se tratava de uma amizade entre duas pessoas,
enquanto o aluno AN achou que se tratava de amor no sentido de paix@o. O aluno C
concordou que era amor. Assim, propomos uma leitura mais detalhada do poema com o
fim de verificar se as respostas estavam de acordo com a leitura do texto.

Em primeiro lugar, aludimos ao titulo, j& que o préprio nome do poema era
“poema”. Achamos que seria importante comecarmos por mostrar alguns aspectos de sua
composi¢do, chamando atenc¢do para a estrutura do poema que foi formado por uma estrofe
com dez versos, apresentando algumas rimas alternadas, apenas nos versos 4, 6, 10.
Chamamos também atencdo para as imagens que a disposicdo grafica dos versos poderia
sugerir: a imagem do encontro dos amantes. Em seguida, explicando verso por verso,
procuramos levar os alunos a perceberem elementos da camada lexical, ou seja, as palavras
que o poeta escolheu para a comunicag@o poética.

Apds esse levantamento, perguntamos a eles se conseguiram entender o poema.
Responderam que sim. Nesse caso, os aspectos graficos da estrutura do poema juntamente
com as imagens permitiu-nos entender que se trata de um convite ao amor, um desejo do
poeta, mas que também pode representar os desejos de cada um de nds, uma vez que todos
nos desejamos o relacionamento amoroso conjugal, dai podermos nos identificar com a
comunicagdo poética. Nesse poema, o encontro do sujeito lirico com a amada, a qual
chama de amiga, s6 poderia se realizar mediante a aceitacdo do convite, do chamado.
Embora o amor ndo pareca ser um “amor idealizado”, como se observava nas cantigas
medievais trovadorescas “de amigo e de amor”.

Nas cantigas de amor medievais, 0 homem apresenta um lamento pelo amor nio
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correspondido pela mulher. Tal fato ndo parece ocorrer nesse poema, ja que ndo se trata de
um lamento, mas de “um convite ao amor”. Um amor que ndo remete apenas ao
sentimento, mas também ao envolvimento dos corpos, através do contato dos bragos dele e
dela, remetendo ao abrago desejado pelo poeta, que acaba por afirmar que essa ¢ a
condi¢do para que passe a ser dela, ja que é puro e quer viver o amor, talvez pela primeira
vez.

Um terceiro momento desse encontro surgiu como motivagdo da aula anterior quando
pedimos que os alunos abrissem o livro de portugués e lessem uma das cantigas medievais
de amor do poeta e trovador “Dom Diniz”. Nela, o eu-lirico apresentava-se como tendo
duas identidades, pois, nas cantigas de amigo, ele representava um sujeito feminino,
mostrando o amor da mulher pelo amado, o qual chamava de amigo. Ja nas cantigas de
amor, o poeta apresentava o lamento do homem pelo amor nio correspondido pela mulher.
As cantigas de amigo eram chamadas assim porque a mulher nessa época ndao podia
demonstrar publicamente seu amor. Nesse sentido, observamos que ndo houve muitas
correspondéncias entre os dois poemas, o poema estudado e as cantigas trovadorescas.
Desse modo, cremos que ¢ possivel trabalhar com alguns temas podendo relacioné-los ao
conteudo do livro didatico. Nesse caso, o livro didatico seria o suporte ao cumprimento do
conteudo programatico estabelecido para o curriculo do ensino médio.

De acordo com as OCEM (2006), no ambito dos estudos literarios, o papel do
professor ¢ dimensionado, passando de leitor a mediador no contexto das praticas escolares
de leitura. Em sendo mediador, sua fun¢do é fazer funcionar estratégias de apoio a leitura
literaria. Nessa perspectiva, devem ser considerados o tempo que levam e a necessidade de
organizagdo sistematica. Assim, a ultima atividade desse encontro foi pedir que os alunos
observassem na antologia, se havia mais algum poema com a mesma tematica. Pedimos
que lessem em casa para que na proxima aula fosse comentado. Alguns alunos disseram
que ndo teriam tempo, pois sé liam na escola, pois trabalhavam durante o dia, outras sao
donas de casa, e os afazeres domésticos tomavam conta de todo o tempo delas.

No estudo desse poema, a metodologia utilizada teve como apoio algumas
concepgdes da aprendizagem que consideram que o pensamento do adolescente se
desenvolve mediante motivagdes. Tais motivagdes, para Campos (2003), podem despertar
o interesse pela aprendizagem, ja que “ensinar ndo ¢ capacitar o aluno apenas com
informagdes, mas desenvolver nele a capacidade de transformar informacgdes em

conhecimento, ampliando a rede de informagdes entre ensino e leitura”.
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Em nosso quarto encontro com a turma, iniciamos a aula com uma motivacdo que
consistiu na colocagdo de um problema a respeito do tema “amor”, abordado na aula
passada. Perguntamos a turma o que faria, caso gostasse de alguém que ndo soubesse dos
seus sentimentos ou que ndo correspondesse a eles. Como a turma ja estava dividida em
grupos, a pergunta foi feita a cada grupo. As respostas foram bastante diversificadas, pois
alguns acharam que os sentimentos deveriam ser revelados a pessoa amada, enquanto
outros grupos achavam que ndo. Conversamos com eles a fim de analisar o motivo dessas
respostas, uma vez que esse debate poderia despertar o interesse para a leitura do poema
que estudariamos naquela aula. Apds o levantamento das respostas ao problema

formulado, passamos a leitura silenciosa do poema a seguir:

Naquela tarde

Peryllo Doliveira’

Passou por mim, altiva, indiferente,

como se me nio visse.

Passou... Sumiu-se de repente,

leve como uma sombra que fugisse,
como uma sombra silenciosamente.

Meu triste olhar seguiu-a anciosamente
como a um sonho de amor que se diluisse
a hora agdnica do poente.

E eu fiquei a pensar amargamente

no que ela me diria se sentisse

a ternura, a meiguice

das coisas que eu sonhei intimamente,

se ela ouvisse,

quando passou por mim, altiva, indiferente,
tudo que eu quis dizer e lhe nfo disse... .

Pedimos que alguém lesse o poema em voz alta. O aluno J leu, mas como a leitura
teve alguns movimentos de voz baixa, pedimos que outro aluno lesse novamente. Em
seguida, perguntamos se gostaram do poema. O aluno J respondeu que, por um lado, sim;
mas, por outro, ndo, pois o poeta usou uma linguagem bem bonita, mas néo teve coragem
de se declarar. No didlogo com os alunos, surgiram muitas perguntas. Assim, perguntamos

por qual motivo eles achavam que o poeta agiu desse modo. A aluna M respondeu que era

? O poeta Severino Peryllo Doliveira, natural da cidade de Araruna Paraiba, dedicou-se a imprensa e a
literatura. Sua poesia emana um sopro renovador em fungdo dos primeiros ecos modernistas, tanto no que
concerne a técnica do verso e ao uso da linguagem quanto as modulagdes tematicas. Editou em vida o livro
Cangdes que a vida me ensinou e Caminhos cheios de sol.
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porque “tem pessoas que a gente olha assim e vé que pode ndo aceitar a gente”.

Nesse momento perguntamos o que eles poderiam dizer sobre o poema. A maioria
respondeu que ele tratava de um amor ndo correspondido. Comentamos que o eu-lirico
poderia ser correspondido, caso houvesse se declarado ou tomado a atitude de demonstrar
aquele amor, mas também a mulher poderia ndo conhecé-lo. Nesse momento, fizemos uma
pausa sobre o que estavamos falando e voltamos a antologia de Autores Paraibanos com o
fim de verificar o que esta antologia apresentou como contexto do autor. Embora essa
contextualiza¢do ndo tenha contribuido para a compreensao, neste caso.

A partir dai, dissemos que irifamos tentar ver, nesse poema, alguns elementos que
ajudassem a encontrar o motivo que levou o eu-lirico a agir daquele modo diante do seu
amor. A partir do titulo, fomos levantando algumas imagens que nos levariam a
compreensdo do poema. Na propria expressdo “naquela tarde”, ja percebemos alguns
elementos que apresentam sentidos para o poema. O demonstrativo “naquela” referindo-se
a um tempo marcado pela lembranga passada e vivida pelo eu-lirico, além de algumas
imagens usadas pelo poeta para expressar seus pensamentos, como a presenca de
elementos da natureza denotando a tristeza do poeta “o por do Sol”, “a sombra”, “a tarde”.

Prosseguimos fazendo o levantamento das camadas morfossintéaticas. Percebemos o
uso de muitos advérbios como: de repente, silenciosamente, indiferente, ansiosamente,
como um recurso expressivo utilizado pelo poeta para reforcar ou descrever o modo como
ele percebe o comportamento da mulher, bem como para caracterizar suas reflexdes a
respeito do que sente. Dividimos o poema em dois momentos. No primeiro momento, o eu-
lirico apresenta uma descri¢do do comportamento da mulher através da percepgdo que ele
tem dela, os quais remetem aos versos de 1 a 5 do poema. No segundo momento, observa-
se uma reflexdo do eu-lirico sobre seus sentimentos que vao do verso 6° ao 15°
culminando com o final.

Nesse sentido, perguntamos se os alunos perceberam a presenca de dois elementos
importantes no poema. Uma aluna falou que um era o amor. Dissemos que ndo se referia
ao tema. A maioria ndo atentou para isso. Entdo falamos que um seriam “as imagens”, o
aluno J completou e disse que o outro seria os “sentimentos”. Fomos anotando no quadro,
com a ajuda deles, as imagens reveladas através dos gestos, dos elementos da natureza, da
inflexdo dos pensamentos do poeta; elementos que decorrem da fantasia e da imaginagéo,
por meio de alguns versos: como um sonho de amor que se diluisse / a hora agénica do

poente / e eu fiquei a pensar amargamente / no que ela me diria se sentisse / a ternura a
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meiguice / das coisas que eu sonhei intimamente. Essas imagens demonstram que se trata
de um amor néo confessado pelo poeta, que ele guardou s6 para si.

Achamos que os sentimentos do poeta decorrem, ndo apenas da fantasia e do
imaginario, mas também de fatos que podem ser reais ou ficticios. Assim, comentamos que
0 poema também se refere & memoria, a nostalgia. Isso mostra os sentimentos do eu-lirico
em relacdo as coisas do mundo, e esse sentimento do poeta tem algo de pureza, quando
expressa sua propria intimidade.

A seguir, perguntamos se tudo num poema ¢ compreensivel para eles. O aluno J
que mais participou da aula nesse dia, respondeu dizendo que alguns poemas apresentam
“um linguajar muito doutorado”, mas a maioria disse que sente certas dificuldades em
entender muitas expressdes dos poemas. Falamos que essa dificuldade poderia decorrer do
fato de que eles 1€éem muito pouco poesia, isso porque quando se tem o hébito, aprende-se
a entender com mais facilidade. Perguntamos se concordavam que a poesia tem algo da
intuicdo (inspiragdo). Grande parte dos alunos acharam que sim. Dissemos que alguns
poetas como Jodo Cabral e Olavo Bilac ndo concordam com essa visdo de poesia como
intuicdo. Ao contrario, escrever poesias, para eles, ¢ comparado ao ato de escrever textos,
deve ser um trabalho de escrita e reescrita, ou seja, um produto que resulta do esforg¢o
continuo, comparado ao trabalho do artesao.

Num terceiro momento da aula, apresentamos alguns aspectos da sonoridade, isto €,
que o poema tem um ritmo marcado por pausas. A comunicagdo poética, neste caso, revela
também uma preocupacdo com a forma. Levantamos os sons idénticos nos finais dos
versos, que remetem as rimas alternadas e paralelas. Assim, o 1° verso rima com o 3°,
enquanto o 2° rimou com o quarto verso, formando o esquema ABAB. A partir do 4° verso,
muda-se o esquema de rimas formando AABA; do 9° verso ao 12°, formou-se o esquema
ABBA; do 13° até o final, BAB. Observamos também que os versos apresentam-se em
forma de orag¢des coordenadas, em que o sujeito € eliptico, embora se refira a mulher. A
partir do verso 9°, a palavra “e”, conjun¢do aditiva, enuncia varias enumeracdes de gestos
que ndo foram realizados pelo sujeito lirico, os quais poderiam ter acontecido, caso o eu-
lirico tivesse compartilhado seus sentimentos com a amada, mas ndo aconteceu
provavelmente pelo medo de ndo ser correspondido. Tais fatos remetem a predominancia
de verbos, sempre no imperfeito do subjuntivo: “visse” “fugisse”, “diluisse”, ’sentisse”,
“ouvisse”, “disse”, a exemplo dos versos: E eu fiquei a pensar amargamente / no que ela

me diria se sentisse /a ternura, a meiguice / das coisas que eu sonhei intimamente, / se ela
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ouvisse, / tudo que eu quis dizer e lhe ndo disse... .

A partir destas constatacdes, um primeiro olhar sobre o poema ja nos remeteria a dois
elementos: as imagens € os sentimentos que as anima, como explicamos anteriormente.
Bem como a dois momentos do poema: o primeiro refere-se ao comportamento da mulher
diante do eu-lirico; o segundo diz respeito as ponderacdes do eu-lirico a respeito dos seus
sentimentos sobre o amor.

As imagens representando pessoas, coisas, gestos, atitudes, ndo importando se
historicamente reais ou apenas decorrentes da fantasia do poeta, retomam sentimentos
humanos que se instauram pela memoria e pela nostalgia como algo da pureza do poeta.
A relagdo das partes com o todo do poema ¢ iniciado com o titulo que, fazendo alusdo a
um acontecimento passado e trazido a memoria do poeta, deu origem a escolha das
palavras, em seu uso particular da lingua, como expressdo poética.

A partir dessa escolha lexical, observamos uma morfossintaxe com predominancia
de advérbios e adjetivos, bem como a predominancia de oragdes coordenadas. A semantica
do poema produzindo um efeito de sentido em imagens apresentadas por figuras
comparativas ¢ de uma metafora “a hora agonica do poente”, com o sentido do amor que
se esvai, comparado “ao por do Sol”.

Feitas essas consideragdes, pedimos que os alunos abrissem o livro didatico de
Portugués, no capitulo sobre poesia. Lemos algumas partes que apresentam os elementos
da versificagdo. Essa explicacdo foi necessdria, visto que o poema apresenta um esquema
de rimas que precisariam ser esclarecidas através de um contetido de apoio, no caso, o livro
didatico de Portugués. Explicamos sobre os tipos de versos (tercetos, disticos, quadras,
quintilha, etc.). Em seguida, mostramos, com exemplos do proprio livro, o que seria silaba
gramatical e silaba poética. Aproveitamos o poema em estudo para mostrar o esquema de
rimas. Nesse sentido, observamos que o poema ndo apresenta regularidade quanto as
silabas po¢éticas.

No proximo encontro com a turma, iniciamos a aula pedindo que os alunos
escolhessem um poema da antologia elaborada a partir dos poemas escolhidos por eles,

para estudarmos juntamente. Escolheram o poema “As seriemas”, de José Saldanha:
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As seriemas

José Saldanha'®

No sert@o... Um canto forte
Semelhando gargalhadas,
Desferido das campinas,

Vai morrer pelas quebradas.

Sdo esquivas seriemas,
Elegantes, sempre em bandos,
Que vagam, pelas campinas,
Ao vir do dia, cantando.

Se vamos, de perto, ouvi-las,
Desconfiadas, ndo cantam,
E, logo, muito ligeiras,

A nossa vista, se encantam.

Mas, ndo tarda que escutemos,
Morrendo pelas quebradas,
Das seriemas ariscas,
Novamente, as gargalhadas...

Fizemos a leitura silenciosa desse poema e, depois, pedimos a uma aluna que o lesse
oralmente. Em todas as leituras realizadas por mim e pelos alunos, procuramos fortalecer a
habilidade da leitura oral, fato que foi comprovado pelos alunos em seus depoimentos
sobre a experiéncia com a leitura de poemas em sala de aula (cf. anexo), visto que, como
diz Freire (1996, p. 34), “quem pensa certo estd cansado de saber que as palavras a que

falta a corporeidade do exemplo, pouco ou quase nada valem”. Por isso, seria impossivel:

Analisar aspectos técnicos dos poemas sem antes 1é-los mais de uma vez,
silenciosamente, em voz alta, sem sentir com o corpo toda sua forca sugestiva,
sem antes comenta-los, perceber e entender as imagens, as relagdes entre som e
sentido, entre os elementos da superficie textual, do contrario ¢ obrigar a um
afastamento deletérico dessa arte (OCEM, 2006, p. 79).

Assim, no sentido mais de aproximar do que afastar os alunos da poesia, fizemos
outra leitura em voz alta. Logo apos, perguntamos-lhes se algo na leitura havia chamado a
atencdo deles. Uma aluna disse que gostou do modo como o autor falou das seriemas.

Percebemos que ela queria dizer como ele descreveu as personagens. Nesse poema, o

19 Poeta paraibano, nascido em Alagoa Nova, em 1892 ¢ falecido em Umbuzeiro, em 1942. Devido ao cargo
exercido como juiz, teve que residir em varias cidades do interior da Paraiba, sempre procurando estimular a
vida cultural, fundando estabelecimentos de ensino, organizando movimentos literarios, escrevendo poesias e
pecas teatrais. Sua poesia, a par dos temas religiosos, configurada na obra Versos de um crente e de Maio,
parece refletir sua experiéncia no contato com a vida e a paisagem sertanejas.
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autor, em todo o seu percurso, procura descrever o modo como ele percebe o movimento e
a aparéncia das seriemas, em seu habitat natural, apreciando a presenca delas, no sertdo,
fato que ¢ apresentado a partir do primeiro verso do poema.

Interrompemos um pouco essa primeira leitura compreensiva do texto para
falarmos sobre o autor da obra. Dissemos que uma leitura dos dados sobre o autor poderia
nos ajudar a contextualizar melhor o poema. Segundo Cosson (2006), a apresentagdo do
autor ¢ da obra, como introdugdo a leitura, ajudard ao aluno perceber indicios que
correspondem a uma direcdo de leitura. No entanto, o professor precisa ter alguns

cuidados:

Um primeiro € que a apresentacdo do autor ndo se transforme em longa e
expositiva aula sobre a vida do escritor, com detalhes biograficos que
interessam a pesquisadores, mas ndo sdo importantes para quem vai ler um de
seus textos. Alids, ndo custa lembrar que a leitura ndo pretende reconstituir a
inteng@o do autor ao escrever aquela obra, mas aquilo que esté dito para o leitor.
No momento da introducdo ¢ suficiente que se fornecam informacdes basicas
sobre o autor e, se possivel, ligadas aquele texto (COSSON, 2006, p. 60).

Através dessa leitura, percebemos que, na obra desse poeta, houve uma preocupagdo
em descrever e observar a natureza como espago especifico para a sua criagdo: o sertdo.
Sendo assim, grande parte de seus poemas apresenta imagens do meio natural, como
percepcao sensivel do poeta.

Nesse poema, procuramos mostrar aos alunos uma leitura que contemplasse mais as
imagens que se apresentam por uma “valoriza¢do da natureza”, pelo modo como o eu-
lirico procura integrar as personagens “seriemas” (animais) ao seu “lugar comum”, seu
lugar préprio, onde elas podem viver livremente sem a presenca de estranhos. Perguntamos
aos alunos o que eles poderiam dizer sobre essa poesia. Uma aluna respondeu que gostou
do poema porque “ele lhe causou alegria, quando fala das gargalhadas”, também porque,
para ela, “as seriemas representam a elegancia das mulheres”.

A resposta dessa aluna decorreu da percep¢do das imagens poéticas em relagcdo a
experiéncia imediata da aluna, pela identificagdo com o fato apresentado. Segundo Paz
(2003), recriar as imagens depende dos horizontes de expectativas do leitor. Por isso, o
poema pode apresentar imagens com as quais o leitor ndo se identifique, ou por nao
compreender o poema por suas experiéncias anteriores ou porque ndo conseguiu inferir os
significados da obra, preenchendo seus vazios. No caso da resposta dessa aluna, o efeito

produzido pelo poema conseguiu despertar o seu interesse na busca pela compreensao.
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Corroborando o que foi percebido pela aluna, apresentamos algumas imagens
expressivas da primeira estrofe do poema, a do “canto forte” semelhando “gargalhadas”.
Neste verso, o poeta recorreu ao recurso lingiiistico da personificacdo, como meio de
aproximacdo valorativa da ave em relagdo ao humano. Ainda, nesta estrofe aparece a
metafora “vai morrer pelas quebradas”, expressdo presente no ultimo verso desta estrofe, e
recorrente no 2° verso da ultima estrofe, podendo remeter a rapidez com que as seriemas
desaparecem, no meio do mato, expressdo que culmina com a primeira suspensao do ritmo
sonoro do poema, marcado pelo ponto final.

Na segunda estrofe, outras imagens das seriemas sdo observadas e descritas pelo
poeta, como: sdo esquivas seriemas/ Elegantes, sempre em bandos, / Que vagam, pelas
campinas, / ao vir do dia, cantando. Outras caracteristicas da ave sdo apresentadas pelos
adjetivos “esquivas”, “elegantes”, “sempre em bandos”, que é seu modo proprio de existir,
tais como “os peixes em cardume”. Nessa estrofe, a imagem do canto ¢ retomada pela
percepgao sensivel do poeta, ao entendé-lo como forma de celebragdo da ave por um “novo
dia que comega”, reiniciando novas caminhadas pelas campinas.

Na terceira estrofe, o eu-lirico deixa entrever que a alegria produzida por esse canto
leva-o a busca de aproximac¢do com a ave. No entanto, o fato de as seriemas serem
“esquivas”, ou seja, ndo apreciarem a presenca de estranhos, em seu meio, faz com que
estas emudegam e se escondam. Assim, podemos perceber isto pelos versos: Se vamos, de
perto, ouvi-las / Desconfiadas, ndo cantam / E, logo, muito ligeiras / A nossa vista, se
encantam. Nesse caso, as classes gramaticais que assinalam para este sentido sdo os verbos
e advérbios: “vamos”, “ouvi-las”, “de perto”, “a nossa vista”, referindo-se ao
comportamento do sujeito, e dos adjetivos, verbos e advérbios: “desconfiadas”, “logo”,
“muito ligeiras”, “se encantam”, remetendo ao modo de ser das seriemas.

Na ultima estrofe, o eu-lirico demonstra que estd atento a todos os movimentos
dessa cena, pois, embora as seriemas se encantem, temendo a presenca de estranhos,
quando “elas” se sentem novamente a vontade, ele, o eu-lirico, pode escutar o agradavel e
alegre som das “gargalhadas”. Essa possivel leitura tem base nos seguintes versos que siao
a continuacdo da terceira estrofe iniciada pela conjun¢do adversativa “Mas”: Mas, ndo
tarda que escutemos / Morrendo pelas quebradas / Das seriemas ariscas / Novamente, as
gargalhadas. Este verso ¢ a retomada da primeira estrofe, um recurso da linguagem
literaria chamado repeticdo ou paralelismo, como forma de o sujeito lirico dar énfase ao

seu pensamento ou chamar a atengdo para a idéia que pretende apresentar.
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Acabada essa primeira leitura compreensiva sobre os elementos expressivos que
compdem a camada morfoldgica do poema, procuramos chamar a aten¢do dos alunos para
outros elementos da estrutura do poema como: estrofes, ritmos e rimas. Instigamos os
alunos para ver se percebiam isso. E, juntamente com eles, fomos anotando no quadro
esses elementos. Observamos que esse poema tem quatro estrofes, cada uma contendo
quatro versos, ou quadras.

Detectamos também alguns pares de rimas alternadas, como exemplo da primeira
estrofe em que o 2° verso rima com o 4° e, assim, ¢ estruturado o poema nas demais
estrofes. Sempre em cada estrofe, dois versos rimam alternadamente. Tais rimas podem ser
chamadas de assonantes, uma vez que os sons rimados sdo, em geral, nasais, representando
os sons vocalicos. Observamos também algumas inversdes sintaticas nas duas ultimas
estrofes: E, logo, muito ligeiras / a nossa vista, se encantam. Caso ndo se tratasse da
linguagem melddica do poema, os dois ultimos versos da terceira estrofe poderiam se
configurar assim: “E logo, muito ligeiras / Se encantam, a nossa vista”, e na ultima estrofe,
“Mas, ndo tarda que escutemos / Morrendo pelas quebradas / Novamente, as gargalhadas /
Das seriemas ariscas”.

Em seguida, retomamos algumas imagens ja observadas, na poesia, para mostrar
cOmo o autor procurou apresentar “as seriemas” sempre por seus aspectos positivos, no
sentido de beleza e empatia, causando a sua admiragdo e despertando a sua sensibilidade
poética.

Encerradas as atividades desse dia, os alunos disseram que estavam gostando e
queriam que as aulas de poesia continuassem o ano todo, porque o estudo que eles véem
tendo é muito desanimador, pois os professores pedem que abram e leiam o conteudo do
livro para, em seguida, responderem aos exercicios e, s6 na corre¢do, ¢ que dao algumas
explicag¢des sobre o assunto.

Essa afirma¢do dos alunos denuncia uma agdo pedagodgica que se contrapde as
concepgdes de Freire (1996, p. 25) sobre a pratica docente, pois, para ele, nenhuma agio
pedagogica pode fazer-se alheada do exercicio da criticidade, a qual implica reconhecer o
valor da sociabilidade, das emocdes, da sensibilidade, da afetividade e intuigGes. Nesse
caso, a cotidianeidade do professor e seus alunos apresenta pouca ou nenhuma interagao.
Segundo esse autor, o que importa na pratica docente ndo ¢ a reproducdo mecanica dos
gestos, mas a compreensio da significacdo que se da a esse gesto, pois ele deve resultar na

confian¢a do aluno em sua educagdo. Nesse sentido, o professor deve estar preparado para
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assumir sua sala de aula como espaco aberto a indagagdes, a curiosidade, as perguntas dos
alunos, as suas inibi¢gdes, como ser critico e inquieto em face da realidade. Assim,
concordamos com Freire (1996), pois, como professores, ndo podemos nos eximir da nossa
responsabilidade que ¢ uma questdo de ética, enquanto pratica formadora, absolutamente
indispensavel a convivéncia humana (FREIRE, 1996).

No encontro seguinte, o primeiro momento da aula foi dedicado a leitura silenciosa

do poema da antologia de autores paraibanos, chamado “Meninice”, de Edonio Alves:

Meninice
Para Pedro Henrique

Edonio Alves'

Solsticio e seu arrebol
Como eu queria ser crianga

Voltar a ter
ao rés da infancia

0 acaso livre tecendo o dia

era enxergar
(como eu sabia)
Todas as cores da luz branca

Logo apds, sugerimos que algum aluno lesse o poema em voz alta. Uma aluna leu,
mas como o tom da leitura foi baixo, pedimos que outra lesse novamente. Terminada essa
leitura, pedimos que os alunos dissessem qual a sua compreensdo sobre o poema. Disseram
que “¢ ser livre, quando se ¢ crianca”. Perguntamos se algo na leitura oral ajudou a
compreensao do texto. Alguns afirmaram que sim, mas percebemos que nao sabiam dizer o
porqué. Entdo, retomamos o titulo “Meninice” para chamar aten¢do do 2° verso que diz:
como eu queria ser crianga. Assim, percebemos que se tratava do tema da “valorizagdo da
fase da infancia”, e que tal palavra estd associada a caracteristica da pessoa que age de
modo semelhante a uma crianca. Isto também demonstra a caracteristica principal da

infancia “ser menino”.

" Poeta e jornalista, Edonio Alves do Nascimento nasceu em Solanea, em 1964. Formou-se em jornalismo
pela UFPB. Publicou suas primeiras produgdes literarias através do Correio das Artes e da revista de cultura
Ler. Posteriormente, editou dois livros de poemas: Essa doce alquimia (1992) e Os amantes de Orfeu &
poemas de rima inferior(1999).
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Observamos também que o poeta esta comparando, implicitamente, a infancia com
a idade adulta, chamando aten¢@o para as duas fases da vida. Tal apreensdo pode ser
compreendida pelos versos seguintes: voltar a ter / ao rés da infancia. Nesse verso, o poeta
expressa o desejo pela aproximacgao ao estado infantil, enunciada pelo adjetivo “rés” e pelo
verbo “voltar”. Em seguida, retomamos ao verso inicial do poema para pensarmos sobre o
significado de dois termos: solsticio e arrebol. Com o auxilio do diciondrio, verificamos
que o primeiro termo diz respeito aos tons do Sol que aparecem no alvorecer do dia e o
segundo faz referéncia ao momento em que o sol se pde ao final da tarde. Ao igualar a
infancia ao alvorecer, o eu-lirico atribui um valor positivo a infancia. Assim, perguntamos
aos alunos: “O que uma crianga faz que nds ndo fazemos mais?”. Responderam que € “ser
livre”. Essa pergunta poderia suscitar a resposta de que o menino age diferente, ndo s6
porque suas a¢des, geralmente, ndo seguem a logica dos adultos, como, na primeira
infincia, mas também pode agir intuitivamente. A logica que ¢ chamada de razdo ou
ideologia “sdo os pactos sociais engendrados pelo mundo dos adultos”, os mesmos que
também provocaram a desordem que fragmentou o mundo, por isso, o poeta deseja o
“regresso da ordem original, retornando a infancia. A crian¢a tem sempre um olhar “novo”
sobre as coisas do mundo. Este fato ¢ apresentado pelo poeta como forma de compreensao
da realidade permitida pelo contato com a crianca, visto que “a poesia e a percep¢ao
infantil convergem num mesmo sentido” (BARBOSA FILHO, 2000, p. 21).

Nesse momento, formou-se um debate em que os alunos falavam sobre o modo de
ser da crianga, e no6s também procurdvamos um meio de conduzir a leitura do poema. Com
isso, queriamos justamente tentar criar um horizonte de expectativa para chegar a uma
leitura mais “apropriada” do texto. Entdo, corroborando a resposta desta aluna, dissemos
que, a0 que parece, para o poeta ser crianca esta mais proximo da liberdade do que ser
adulto. Disseram que os “adultos t€ém mais preocupagdes”. Nesse sentido, conversamos
sobre as fases da vida por que passamos, tendo que enfrentar mudangas fisicas (mudangas
no corpo) e psicoldgicas (mudancas na forma de pensar e agir). Logo apds essas
afirmagdes, procuramos demonstra-las com um esquema no quadro. Através dele,
demonstramos como o poeta compara as duas etapas da vida humana, através das seguintes
expressoes: a fase da infancia - remetendo a imagem do “nascer dia” (o alvorecer - calor,
luz, cores, fantasias e folguedo); a fase de adulto - remetendo a imagem do “pdr do Sol” (o
arrebol - a vida mais ligada as responsabilidades e obrigacdes).

Concebendo-se essa compreensdo das duas fases da vida, o nascer do dia
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representaria a fase do crescimento, mas ndo sé isso, mas também estaria ligado ao tempo
da liberdade, da auséncia de aflicdes. Na fase adulta, justamente ao contrario, ndo ha mais
crescimento fisico, apenas psicoldgico (intelectual). O poeta gostaria exatamente de estar
proximo das coisas que lembram a infincia. Apos essa explicacdo, uma aluna comentou
que o poeta estd mostrando que, ao chegar a maturidade, vamos nos aproximando da
morte, “do timulo”. Diante desta resposta um tanto pessimista, procuramos conscientiza-
los sobre o valor de cada fase da vida por que passamos, como sendo um estigio de
crescimento, pois todas as experiéncias acumuladas vao nos enriquecendo.

Em seguida, chamamos aten¢@o para o quinto verso do poema como sendo o verso
central, que expressa o modo de ser desejado pelo eu-lirico: /o acaso livre tecendo o dia/.
Perguntamos aos alunos o que entendiam pelo substantivo “acaso”. A aluna M respondeu
que ¢ quando as coisas acontecem sem esperar. Assim, ¢ na infincia, o lugar em que todas
as coisas acontecem livremente, sem serem premeditadas, ou seja, “o dia vai sendo tecido,
formado pelo acaso”, diferente das coisas que sdo programadas, como as agdes que sdo da
responsabilidade dos adultos. Na infancia, ndo ha preocupagdes com as obrigacdes do
cotidiano.

Em seguida, retomamos os trés ultimos versos do poema que dizem: era enxergar /
(como eu sabia) / todas as cores da luz branca. O verbo “enxergar”, possuindo uma aurea
mais reflexiva que o verbo “ver”, no caso deste poema, ¢ utilizado como significando a
percepgdo intuitiva da crianga, com o sentido de “entrever e intuir”, expressao das fantasias
imaginativas infantis. Logo em seguida, lemos o ultimo verso todas as cores da luz
branca. Procuramos esclarecer essa metafora, como a imagem que remete a formacao das
cores primdrias formadas pelo “azul, verde, amarelo e preto”, em que a mistura dessas
cores resulta na cor branca, mas mostrando que o poeta remete isso a infancia como a vida
formada de cores, e que estas decorrem da “pureza infantil” associada a cor “branca”, isto
porque, para o eu-lirico, € esta cor que prevalece sobre as outras.

Depois, comentamos sobre algumas caracteristicas do poema, como as relacionadas
a forma. Mostramos que a forma com o sentido, os versos e os espagos entre as estrofes,
podem constar a idéia de liberdade da crianga.

No encontro seguinte, passamos a leitura de outro poema da antologia intitulado

“Razdo nenhuma”, de Lau Siqueira, que foi colocado no quadro:
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Razao nenhuma

Lau Siqueira

O que escrevo
E apenas parte
Do que sinto

A outra parte
Finjo que minto
E acredito

Uma aluna fez a leitura em voz alta. Depois, lemos o poema novamente. Embora
seja perceptivel que esse poema estd estruturado por duas estrofes, sugerimos que a sua
compreensdo partisse da divisdo dele em duas partes. Apds a leitura, pedimos que os
alunos dissessem o que entenderam. Uma aluna disse que “o poeta finge para se enganar”.
Com essa resposta, procuramos voltar a estrutura do poema para ver se ajudava a
compreensdo. A primeira estrofe, que vai do 1° ao 3° verso, contém uma afirmagdo do
poeta através do verbo “ser” no presente do indicativo, que abrange o sentido que sempre
atribuimos a atividade do poeta, como sendo a expressdo do seu sentimento ou visdo de
mundo, a qual ele quer comunicar pela linguagem: O que escrevo / é apenas parte / do que
sinto. Nesse sentido, o eu-lirico esté se referindo ao proprio ato de compor como expressao
do sentimento.

Na segunda parte, que representa a segunda estrofe e vai do 4° ao 6° verso, o eu-
lirico diz que ha outras coisas que ele sente, mas ndo sdo comunicadas pela poesia, as quais
refletem o seu sentimento, embora possamos compreender que ele quer dizer justamente o
contrario, ou seja, tudo que ele expressa, na poesia, diz respeito a seu modo de ver e sentir
as coisas do mundo e da vida. No entanto, parece que o seu desejo € que isto ndo parega ser
sua inteng¢ao e, por isto, ele diz: a outra parte / finjo que minto / e acredito.

Perguntamos ainda qual seria o sentido do titulo do poema, empregado pelo poeta
como “Raz@o nenhuma”. Uma aluna achou que “ndo tem nexo ou razdo o que ele diz, que
o que ele diz ndo tem sentido, porque se ele estd fingindo ele esta se enganando”.

Compreendemos que a aluna ndo havia percebido que o ato de fingir ¢ um recurso

"2 Lau Siqueira é o pseudénimo de Laureci Siqueira. O poeta nasceu em 1957 em Jaguardo, no Rio Grande
do Sul, embora resida ha vinte anos em Jodo Pessoa. Publicou as obras: O comicio das veias (1993), O
guardador de sorrisos (1998) e Sem meias palavras (2002). Participou da antologia Virada do século- poesia
de inveng¢do no Brasil (2002), organizada por Frederico Barbosa e Claudio Daniel.
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utilizado pelo poeta. Esse mesmo posicionamento ¢ adotado pelo poeta portugués
Fernando Pessoa (1888 — 1935), no seu conhecido poema “O poeta ¢ um fingidor”. No
entanto, esse fato ndo foi mostrado durante a aula. Caso contrario, seria uma oportunidade
de poder comparar os dois poemas para analisar o pensamento de ambos os poetas sobre o
“ser poeta” para eles. Compreendemos que a leitura que a aluna faz € uma tentativa de
interpretar o que o autor quis dizer conforme a sua opinido pessoal.

De acordo com Pareyson (1989, p. 167), o poema ¢ construido em uma forma que
diz muito sobre ele. O encontro entre essa forma e os pontos de vista do leitor podem levar
a interpretagdo. No entanto, esta exige um processo gerado pela sintonia de um ponto de
vista pessoal com um dos aspectos da obra, mas é importante considerar as intuigdes ou
impressdes sobre o texto. Para esse autor, a interpretagdo ¢ livre desde que se respeitem os
limites do proprio texto. Nesse sentido, a falta do hdbito de co-relacionar elementos para a
analise, em vista de significa¢des, muitas vezes, leva a dificuldade de interpretagdo. Tendo
a poesia uma carga expressiva que conduz a uma informag¢do nova, oferecida como
possibilidade para pensar também a lingua e sua carga expressiva, perceber os processos de
coesdo e coeréncia no enredo do poema € o que nos aproxima de sua estrutura subjacente e
constitutiva. E pelo intermédio desse uso da linguagem que entramos em contato com o
mundo, podendo desvenda-lo.

Pois bem, procurando desfazer a incompreensdo da linguagem pocética, afirmamos
que o que estd implicito na enunciacdo desse fato ¢ a forma como o poeta procura
transmitir sua experiéncia particular, um jeito de ndo falar de si mesmo, comentando com
os alunos sobre o tipo de sentimentos referido pelo eu-lirico no poema, ou seja, o que ele
pensou ou imaginou ao falar sobre o que sente. Percebemos que seria muito abstrato tal
sentimento, uma vez que ele poderia estar utilizando a linguagem apenas para reforcar o
que representa para ele o ato de compor a poesia, como expressdo da sua propria
experiéncia. Nesse momento houve um debate com os alunos sobre a comunicag@o poética
como forma de transmitir experiéncias para as pessoas. Com isso, ndo queriamos nos
referir tdo somente aquele poema diretamente, mas a todos os que eles ja leram ou
conheciam. Perguntamos ainda se eles viam a linguagem poética como uma comunicagao
que ajudaria a tornar o mundo mais compreensivel para os leitores. Acharam que sim,
embora ndo soubessem dizer em que consistia essa compreensao.

Logo apds esse debate, pedimos que os estudantes, agora de posse da leitura de

quase todos os poemas da antologia, escolhessem um dos que mais gostaram e
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justificassem o motivo por que gostou ou dissessem apenas o que compreenderam dos
textos. Para isso, eles poderiam retomar os temas estudados e também poderiam mostrar

algo sobre a forma dos poemas.

3.4 Da recep¢io aos poemas: o que dizem os alunos?

Os comentdrios que seguem remetem a leitura dos poemas “Meninice” e “Naquela
tarde”, que dentre os demais se mostraram significativos a sensibilidade dos alunos. Por
isso, iniciamos com a leitura do primeiro poema comentado pelo aluno R e pela aluna C.
Antes, gostariamos de lembrar que o poema foi apresentado no corpo do texto que
representou a experiéncia em sala de aula, com os alunos da 1? série, e que ele apresenta
uma espécie de lamento do eu-lirico em decorréncia do tempo passado e, a0 mesmo tempo,

revivido por meio da recordacdo da infancia. Eis os comentérios escritos dos alunos:

Eu entendi que o poema Meninice fala que ele queria voltar a ser como Pedro
Henrique que ¢ menino, no caso de ser livre para enxergar a luz branca do dia
porque no dia ele brinca era de enxergar o que ele sentio a outra parte de mito
de sua meninice.

Eu gostei mais de meninice porque fala do tempo de crianga que ndo se via na
quele tempo. Eu gostei mais da parte que dizia assim como eu queria ser
crianga. Voltar a ter ao rés da infancia.

Uma observagdo sobre estes comentarios nos permite compreender que houve da
parte dos alunos uma preocupacio em entender as intengdes do autor ao escrever o poema,
como experiéncia concreta do eu-lirico. Compreendemos que isso se deve a percepgao da
experiéncia familiar, a recordagdo da infancia, como horizonte de expectativas dos alunos.
No entanto, para Jauss (apud LIMA, 2002, p. 107), o texto ficcional, automaticamente
“invoca a convencdo de um contrato entre autor e leitor, indicador de que o mundo textual
ha de ser concebido, ndo como realidade, mas como se fosse realidade”. Dessa forma, o
texto é composto por um mundo que ainda ha de ser identificado e o que ¢ apresentado, de
modo a incitar o leitor a imaginé-lo e, por fim, a interpreta-lo.

Embora os comentdrios desses alunos estejam coerentes com o que foi dito no

poema, apresentam pouca coesdo, além de fazerem poucas inferéncias. Devido a algumas
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indeterminac¢des dos poemas, ndo conseguiram perceber a fungdo comunicativa da poesia
como algo que ela nos da a ver, a intuir, a perceber, a relacionar e etc.. Desse modo, a
leitura dos alunos esta mais proxima da decodificagdo. No entanto, esta fungdo ¢é
determinada por meio das determinagdes formuladas no texto, enquanto as estruturas de
indeterminacdo de um texto s@o seus vazios e suas negacgdes (ISER, 1972, p. 105). Nesse
sentido, ¢ a participagdo dos alunos, através de suas experiéncias e inferéncias, que
concretizam a leitura, como processo de significagdo do texto.

O segundo poema destaca um momento de angustia vivido por um homem, no
passado, em decorréncia de um amor ndo experimentado. No presente, o fato ¢ apresentado
pela recordagdo desse amor ndo confessado e que aparenta um suave saudosismo. Eis o

comentario sobre o poema, apresentado pela aluna C:

Gostei desse poema porque retrata o relacionamento amoroso que ndo sei eu se
ja tiveram a chance de se conhecer ou se ja tiveram um caso amoroso. Este texto
descreve o amor, a paixdo de um homem por uma mulher que ama. Pra mim
também acho que eles estdo brigados e por isso a moga estd indiferente
(Naquela tarde — P. Doliveira).

Neste comentario, a aluna ja percebeu que o texto literdrio abre vérias
possibilidades de significagdo. Por isso, ele apresenta uma leitura mais profunda, porque
vai além do que estd dito no texto, “vai nas entrelinhas” (SILVA, 1998), isto ¢, a aluna
consegue fazer algumas inferéncias interpretativas, as quais podem ter sido originadas por
sua propria experiéncia cotidiana quando diz que “este texto descreve o amor a paixdo de
um homem por uma mulher que ama. Pra mim também acho que eles estdo brigados e por
isso a moga esta indiferente”. Nesse caso, a aluna, mesmo ndo tendo concluido seu
pensamento sobre a mensagem comunicada pelo poeta, apresenta, em sua consciéncia, a
percep¢do de uma relacdo afetiva mal resolvida. Assim, através da experiéncia ja
conhecida, a aluna passa a compreender melhor a si mesmo, a seus sentimentos € emogoes.
Por fim, acreditamos que a identificagdo dos alunos com esse texto pode decorrer da
coincidéncia da situagdo apresentada pelo poema e a experiéncia por eles vivida. A
recepcdo a leitura desse mesmo poema pela aluna D se verifica a partir do seguinte

comentario:

Gostei muito desse poema porque fala de um grande amor que nio ¢
correspondido, mas em si ele gostaria muito que ela lhe desse atengdo ou apenas
uma chance dele demonstrar o grande amor que encobre o coragdo desse homem
apaixonado. Porque naquela tarde ele ndo teve coragem de se declarar para ela
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(Naquela tarde — Peryllo Doliveira).

A aluna percebeu o poema como um “acontecimento” comum na vida do jovem,
um amor marcado pela desilusdo e sofrimento, diante de um amor frustrado. Nesse sentido,
esta aluna se posiciona favoravelmente em relagdo a atitude do poeta em revelar o que
sente, mesmo que essa revelacdo sé aconteca no plano da recordagdo, principalmente
quando se trata de expressar a emog¢do e a sensibilidade diante do fato: “mais em si ele
gostaria muito que ela lhe desse atengdo ou apenas uma chance dele demonstrar o grande
amor que encobre o coragdo desse homem apaixonado’; embora o tom de argumentagdo
apresentado pela aluna ndo problematiza a questdo da contencdo dos sentimentos do eu-
lirico. Nesse sentido, parece que o discurso da aluna corrobora, inconscientemente, o pré-
conceito de que o homem ndo demonstre romantismo “‘porque naquela tarde ele ndo teve
coragem de se declarar para ela”.

Podemos observar que o comentario dessa aluna consegue expressar com exatiddo
tudo o que o poema diz, além de inferir sobre algo que nao esta expresso. Nesse sentido, a
aluna conseguiu alcancar uma boa receptividade em relagdo a esse poema.

Outro aspecto relevante a ser observado neste poema envolve o aspecto de sua
constru¢do em apenas uma estrofe. Ao que parece, ¢ como se 0 poeta quisesse manter em
siléncio a sua dor, uma dor que ndo € s6 sua, mas a de todos aqueles que vivem situagdes
semelhantes

Apresentamos a seguir as impressoes causadas pelos poemas nos alunos dessa

turma, as quais registramos a seguir:

13

CR™:
Gostei deste poema, porque retrata um relacionamento amoroso que nao
sei eu se ja tiveram a chance de se conhecer ou se ja tiveram um caso
amoroso. este texto descreve o amor a paix@o, de um homem por uma
mulher que ama. Pra mim também acho que eles estdo brigados ¢ por
isso a moga esta indiferente (Naquela Tarde — P. Doliveira).

E S B:

O poema fala do copo com agua, mais ao mesmo tempo podemos dizer
que sdo pessoas que pensa que vida e sempre de felicidades de coisas

1 . . N e e , .
* As letras citadas acima correspondem as iniciais dos nomes proprios dos alunos-colaboradores desta
pesquisa.
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boas, mas logo depois o copo vai esvaziando assim como a vida das
pessoas que se decepciona ou que sofre com algo ou pessoas queridas
que ja se foram. Resumo: copo com agua= pessoas felizes / copo sem
agua = pessoas tristes (Copo com agua —p. 51).

Duas margens fala do amor ardente entre duas pessoas ¢ uma mulher
esperando o homem amado de uma longa viagem, ele vai chegar mais ao
mesmo tempo o homem amado vai ter que viajar novamente por algum
motivo. Gostei desse poema por que acho que ele tem um pouco haver
comigo. E também ele fala por ti seguirei viagem isso quer dizer por ela
ele vai voltar (Duas margens — p. 107)

Eu entendi que Jodo Grilo tenhe muitas dificuldades em sua vida e tenhe
que ser bastante esperto para conseguir dibra todas as dificuldades. Ele
também tem que dibra todas as dificuldades na escola onde ele estudava
e era inteligente (Proezas de Jodo Grilo).

Emtedo que etre poema fala do que ele ceter. E na verdade ele fala a
verdade. (Razdo Nenhuma).

Fala de um amor verdadeiro da queles que dura para sempre ¢ acha o
que ouve nunca que vao se separa ¢ onde eles estiverem eles vao assumi
esse amor bem verdadeiro. ( Poema — Ascendino Leite).

Eu gostei mais de meninice porque fala do tempo de crianga que néo se
via na quele tempo. Eu gostei mais da parte que dizia assim como eu
queria ser crianga. Voltar a ter ao rés da infincia. Gostei também de
ruinas porque fala um pouco de cada alma. Gostei também da parte que
fala sobre onde um sonho cantava noite e dia (Meninice ¢ Ruinas).
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Entendemos que o poeta queria voltar a ser crianca, para ter mais
liberdade e ndo ter responsabilidade, na verdade ele gostava da sua
infancia, ele queria enxergar o mundo mais compreensivo sem violéncia
que pra ele reina-se a paz (Meninice — Lau Siqueira).

Gostei muito desse poema porque fala de um grande amor que ndo é
correspondido, mais em si ele gostaria muito que ela lhe desse atengio
ou apenas uma chance dele demonstrar o grande amor que encobre o
coragdo desse homem apaixonado. Porque naquela tarde ele nio teve
coragem de se declarar para ela (Naquela tarde — Peryllo Doliveira).

Eu entendi que no poema meninice fala que ele queria voltar a ser
crianga como Pedro Henrique que ele € menino no caso de ser livre pra
enxergar a luz branca do dia porque no dia ele brinca era de enxergar o
que ele sentio a outra parte de mito de sua meninice (Meninice).

Eu intindir que ele escreveu apenas uma parte do que ele sente e a outra
cle tenta esconder. E ndo quer assumir por isso tenta esconder seus
sentimentos (Razdo nenhuma).

Eu gostei mais de meninice, por que fala do tempo de crianga por isso
foi 0 que eu mais gostei, gostei mais da parte como eu queria ser crianga
e voltar a ter ao rés da infancia.

Eu adorei os poemas, pois retratam o ser interior de cada um de nos,
tendo em vista os relatos sobre amor, amizade e natureza, dizendo das
suas maravilhas, tristezas.

A recepgdo dos poemas registrada nestes comentarios mostra que, em sua maioria, 0s

textos dos alunos apresentaram coeréncia em relacdo as tematicas (o amor, a valorizagdo

da natureza, a valorizagdo da infancia), pois € possivel compreender que o que dizem ¢



138

compativel com o que estd posto nos poemas. No entanto, durante a abordagem dos
poemas, em sala de aula, que foram comentados juntamente com a turma, pudemos
verificar alguns equivocos de compreensdo, no que diz respeito a algumas passagens dos
poemas que ndo foram compreendidos pelos alunos, os quais registramos no relato da
experiéncia na sala de aula.

Nesse sentido, a Estética da Recepc¢do, segundo Bordini e Aguiar (1988, p. 86), prevé
que os critérios de avaliagdo empregados pelo professor devem ter em vista os principios
do método recepcional e englobam a dindmica do processo em cada leitura do aluno, que,
ao longo do trabalho, deve adquirir a capacidade de contrastar e comparar as leituras
realizadas, podendo questionar tanto suas respostas quanto as do grupo; sendo capaz de
apresentar, no final do processo, uma leitura mais exigente que a inicial em termos
estéticos e ideologicos. Para isso, a primeira leitura dos alunos foi realizada oralmente,
durante o debate em sala de aula, o que, de acordo com Jauss (1979, apud LIMA, 2002),
corresponde a primeira leitura compreensiva, € ocorreu durante a exposi¢do e analise dos
poemas com toda a turma em sala de aula.

A segunda leitura foi registrada por escrito e, conforme Jauss (1979), diz respeito a
uma leitura mais proxima da interpretativa. Nesse sentido, percebemos que tanto a
compreensdo oral quanto a compreensdo registrada por escrito sobre os poemas nao
apresentaram muitas diferengas, uma vez que ambas as leituras estiveram mais proximas
da decodificagdo (COSSON, 2006). No entanto, entendemos que, em principio, toda leitura
literaria passa pela decodificagdo. Por outro lado, quando se quer uma leitura mais
profunda do texto literario, o ato de ler deve implicar deduzir, inferir, associar, intuir,
discordar e concluir entre outras formas de interpretar e fruir um texto. S6 quando
percebemos que a leitura possibilita tudo isso é que podemos ter plena consciéncia de sua
importancia na formagao intelectual, cultural e social dos individuos.

Essas afirmagdes podem ser exemplificadas através do comentario dos poemas
pelos alunos, pois, apesar de trazerem seu repertorio de experiéncias sociais, culturais e
lingiiisticas, ndo conseguiram mobilizar esse repertorio, preenchendo os vazios que a obra
suscitou. Como exemplo disso, citamos a resposta do aluno W, que diz que “o poema fala
de um amor verdadeiro da queles que dura para sempre”, e da aluna C, que disse ter
gostado “mais do poema meninice porque fala do tempo de crian¢a que ndo se via naquele
tempo”. Um fator positivo nesses comentarios ¢ que os dois alunos conceberam o poema

como uma voz interior, a do poeta.
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Desse modo, se a poesia ¢ uma voz que fala no texto, a leitura ¢ apenas um efeito
dessa voz que pde em relevo o ser lido. Assim, a leitura do poema ¢ um processo de
conversdo “do signo escrito em signo oral, porque o sentido ¢ imanente ao sensivel;
separar o sentido do sensivel ¢ omiti-lo para ir individualmente ao sentido conceitual e
omitir a experiéncia do belo que ndo tem conceito” (DUFRENNE, 1969, p. 16). Mesmo
assim, percebemos, nesses comentarios, que os alunos ndo demonstraram uma
compreensdo das imagens dos dois poemas.

Outro aluno, K L, diz ter compreendido o poema “meninice” pelo fato de o poeta
querer “enxergar o mundo mais compreensivo sem violéncia que pra ele reina-se a paz”.
Essa compreensdo foi a que apresentou mais incoeréncia, ou uma superinterpretagao,
porque tal leitura ndo pode ser permitida pelo texto, pois o tema desse poema trata do
“saudosismo”, como valoriza¢do da infincia, além de que as informagdes que o aluno
apresenta ndo condizem com a leitura do texto.

Por outro lado, também verificamos que alguns comentarios apresentaram um nivel
de compreens@o mais compativel com a leitura interpretativa Com essa perspectiva, Silva
(1998) enfatiza que ¢ na interagdo com os textos literarios que o leitor se insere como leitor
critico, pois vai além do reconhecimento de uma informagdo; ato que significa adentrar o
texto com o objetivo de refletir sobre a situacdo social a que o texto remete. Dessa forma,
quando o leitor se posiciona diante do texto, sua leitura ultrapassa os limites do que esta
dito no texto, realizando assim, a recep¢do “como ato de transformagdo social” (SILVA,
1998, p. 34).

No ultimo encontro com a turma, iniciamos a aula pedindo que os alunos relatassem
por escrito sobre a experiéncia com poemas em sala de aula: dizer se a leitura de poemas
acrescentou algo na sua formagao pessoal ou como estudante, ou seja, algo que lhes tivesse
sido significativo. Em seguida, colocamos no quadro o enunciado ¢ uma musica de fundo
para descontrair, enquanto eles ficaram escrevendo. Quando terminaram, distribuimos um
poema com cada aluno para fazer uma dindmica. Cada aluno leria um poema e depois a
turma toda comentava o poema junto com quem leu. Levamos para eles poemas de varios
autores, que também representassem alguns dos periodos literarios estudados na primeira
série do ensino médio, como o Classicismo, o Arcadismo € o Barrroco e, além desses,
constaram alguns poemas da Antologia de autores paraibanos, que foi estudada por nds

durante as aulas da pesquisa. Assim, eis alguns dos poemas escolhidos:
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1° Grupo de Autores Paraibanos: O homem no pranto, de Marcus dos Anjos;
Ciranda, de Chico Lino;
Retrato Ausente 2, de Marcos Tavares;

2° Grupo De Autores Do Classicismo: O Amor é Fogo, de Luis Vaz de Camaées;
Desconcerto do Mundo, de Luis Vaz de Camaées;

3° Grupo De Autores Barrocos: Vossos Passarinhos, de Gregério de Mattos;
4° Grupo De Autores Do Arcadismo: Eu cantei em algum dia, de Claudio M. Costa;
5° Grupo De Autores Contemporéineos: Ensinamento, de Adélia Prado;

O sempre amor, de Adélia Prado;

A um passarinho, de Vinicius de Moraes.

Todos os poemas foram comentados sucintamente junto aos alunos. Mediante esse
debate, pudemos sondar alguns horizontes de expectativas dos estudantes, em relacdo aos
temas de cada texto, ja que grande parte dos poemas apresentou uma forma diferente do
amor: “o amor da paixdo, o amor do desejo, o amor da conquista, o amor sofredor, 0 amor
nao correspondido, o amor do homem pela terra” e assim por diante. Nesse didlogo entre
nos e os textos, procuramos seguir alguns pressupostos da Estética da Recepcdo quando diz
que a leitura literaria deve pressupor um didlogo constante entre professor e alunos, entre
alunos e os textos e entre eles e a comunidade escolar (BORDINI E AGUIAR, 1988).

Ao final da leitura dos poemas, como estdvamos vivendo as festas juninas,
pretendiamos encerrar o trabalho com uma quadrilha, que seria formada pelos alunos da
sala, mas que ndo era acompanhada pelas musicas tipicas do Sdo Jodo, teria como
finalidade colocar um frente ao outro para que cada um pudesse se despedir e sair. Mas nao
deu certo, pois alguns alunos ndo quiseram participar. Quando iamos nos despedindo da
turma, a professora, que acompanhou toda a trajetoria da pesquisa, veio a frente e fez uma
linda homenagem, recitando o poema de Olavo Bilac “Ouvir estrelas”. Toda a turma
aplaudiu e assim, emocionados, encerramos nossa participagdo nessa escola.
Transcrevemos a seguir a opinides dos estudantes sobre a experiéncia realizada com a

leitura de poemas nesta escola:

“Eu em poucas aulas de literatura ¢ de poema, procurei aprender e
gostar dos poemas, como eles eram, o que eles retratavam, oque eles
significava e principalmente oque ele demonstrava e eu acredito que
entendi oque esses poemas tenta repassa para cada um da gente, muitas
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vezes esses poemas fala do que acontecem no pais, fala também de alma.
Vérios tipos de amor, como esses amores sdo [...]. Eu vou sentir falta
dessas aulas de literatura, mais sei também que eu nunca esquecerei dos
bons momentos que eu passei escutando e aprendendo sobre poema. (A.
N)

“Essa experiéncia ajudou muito a nos expressar melhor e fez com que
nds alunos passassem a treinar mais a leitura, isso € um algo importante
para um estudante e ajuda evoluir no seu futuro”. (R. F.)

“[...] Particularmente foi uma experiéncia muito boa, tranqiiila que me
fez observar mais nos poemas e também conhecer suas estruturas. Nao
sO por essas coisas, mas foi importante pra mim no sentido de que eu irei
precisar muito saber do que se trata a literatura. [...]”. (C. R.)

“O que me interessou no estudo dos poemas foi que me ensinou muitas
coisas, porque o poema fala de coisas interessantes na vida da gente. O
poema é muito importante temos que comentar com outras pessoas, pra
que elas saibam como ¢ importante estudar poemas”. (C. O .)

“Foi bado por que aprendi coisas que ainda ndo sabia, sua importancia e o
que ela mostra e como ¢ bao ler um poema, traz muita alegria confianca
na leitura e ensina coisa com uma boa finessa, quem ler se encanta por
que o poema dis coisas belas e traz palavras sabias e sdo palavras que
coisas bem sinceras”. (W)

“[...]- O estudo da poesia para mim foi muito importante porque aprendi
muitas coisas principalmente a gostar de ler, aprendi também a entender
o que estou lendo e como devo ler. Estou muito satisfeita com vocé aqui
te desejo muito sucesso em tua profissio. Um abrago de sua aluna
temporaria”. (D)

“O estudo de poemas mim ensinou muitas coisas porque ele &
interessante na minha vida ¢ na vida de muitas pessoas. O poema e uma
coisa que deve ser sempre dialogada com as pessoas para elas saberem o
valor que ele tem. As pessoas aprenderem a fazer poemas e muito
interessante porque isso significa que elas estdo evoluindo”. (R. F.)

“A experiéncia com poemas e legal porque aprendemos a ser mais gentil
mais criativos mais educados e também para ser carinhoso com quem
nds gostamos de verdade e como estudante desperta nossa imaginagio
na hora de criar alguma poesia romantica, dramatica etc. e por isso que
eu gosto de estudar com poemas”. (C. B.)

“Os poemas me ajudaram a refletir coisas boas na capacidade do homem
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e na minha capacidade também, quase tudo no mundo tem limites e a
minha e saber que os meus limites ndo tem fim. Hoje aprendi a gostar de
poemas e muitas das vezes pego uma folha de caderno e rimo palavras
bonitas que me fazem refletir o meu dia- dia”. (C. S. C.)

“Os poemas nos ensinaram a linguagem do coragdo, como também a
escrever melhor porque nos faz ler bastante por serem bons de ler e
chamarem a nossa atencdo cada vez mais, eu particularmente estou
aprendendo a gostar de poema de uma forma inesplicavel também me
ensinando a ler melhor ¢ a escrever. Em fim o poema é uma maneira boa
e didatica para aprender algo que serd bom para nossa vida inteira”. (J.
S))

“A experiéncia de trabalhar com mais freqiiéncia a poesia em sala de
aula, me fez ver, os poemas de uma maneira mais atenciosa, até por que
eu ndo me interessava muito por poesias € com esse contato direto em
sala de aula deixou os poemas mais atraentes. At¢ mesmo a minha
maneira de pensar sobre outros assuntos mudaram para melhor”. (E. O)

“Os poemas que foram apresentado em sala ajudou muito para que nos
podessemos esplicar o poema da maneira mais clara e aproveitando o
Maximo e resgatando um bom entendimento. Hoje podemos dizer que
poemas ¢ o espelho da vida de cada um, por existir varios poemas,
sempre vamos encontrar um que nos identificamos”. (E S B).

Como podemos perceber pelos comentarios acima, a experiéncia advinda do
contato com a poesia proporcionou aos alunos uma tomada de consciéncia, por expandir
suas proprias experiéncias. Segundo a afirmag¢do da aluna C, a percep¢do do valor da
poesia acrescentou algo novo a sua vida: “o que me interessou no estudo dos poemas foi
que me ensinou muitas coisas, porque o poema fala de coisas interessantes na vida da
gente”, enquanto para a aluna J S: “Os poemas me ensinaram a linguagem do coragdo,
como também a escrever melhor porque nos faz ler bastante por serem bons de ler e
chamarem a nossa atencdo cada vez mais...” .

Esses depoimentos referem-se a sensibilidade despertada pela poesia, uma
demonstragdo de que a experiéncia estética, advinda da leitura dos poemas, ocorreu. Fato
que permitiu aos leitores-alunos se expressarem a respeito dela. Por isso, ¢ que para o
aluno C C : “os poemas me ajudaram a refletir coisas boas na capacidade do homem e na
minha capacidade também, quase tudo na vida tem limites e a minha é saber que os meus

limites ndo tém fim. Hoje aprendi a gostar de poemas e muitas vezes pego uma folha de
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caderno e rimo palavras bonitas que me fazem refletir o meu dia-a-dia”.

Desse modo, apesar de, na concepg¢do dos alunos, ainda persistir a idéia de atribuir
fins pragmaticos a leitura (de poesia), podemos perceber que a nossa ligeira intervengao
contribuiu para que eles percebessem que os poemas trazem, entre rimas e estrofes, uma
experiéncia humana que pode ser somada a experiéncia que eles ja tém e, assim, contribuir
na formacdo humana deles. Mesmo que a experiéncia tenha sido efémera, ela trouxe algo
significativo para os alunos que, possivelmente, ficara na memoria deles, ¢ o que se pode
observar na fala dos alunos.

Particularmente, acreditamos que esses depoimentos sd vieram a corroborar que a
formagdo de um leitor consciente e critico de poesia e de literatura em geral depende de um
trabalho de incentivo, que vise, principalmente, a formagdo de uma comunidade de alunos
leitores, sem discriminac¢do, em que haja espaco para todas as obras, sejam tradicionais ou
contemporaneas, canonicas ou nao. Segundo a aluna C: “o poema é muito importante
temos que comentar com outras pessoas, pra que elas saibam como é importante estudar
poemas”. Para o aluno R, para quem: “O poema é uma coisa que deve ser sempre
dialogada com as pessoas para elas saberem o valor que ele tem”. Nesse sentido, para
Cosson (2006, p. 105-112), o trabalho com a leitura literaria deve considerar que os alunos
ndo sdo meros consumidores da cultura, mas, sim, “membros de uma comunidade que se
apropria da sua heranca cultural e com ela dialogam, noutras palavras, precisam aprender a
ler os textos segundo seus interesses dentro e a partir da sua comunidade cultural”.

Ainda segundo Cosson (2006, p. 112), a leitura de poesia e da literatura em geral,
num processo de letramento literario, demanda a eliminagdo das situagdes artificiais de
interlocugdo, devendo-se buscar interlocutores efetivos tanto para as atividades de leitura
quanto para o registro escrito, mas evitando-se uma preocupacdo excessiva com a
ortografia e a forma do texto, em detrimento daquilo que o aluno deseja dizer.

Em nossa proposta, procuramos contribuir com um ensino de literatura e de poesia
que tivesse como pressuposto a formacdo de um leitor cuja competéncia ultrapassasse a
mera decodificagcdo dos textos, de “um leitor que se apropria de forma autonoma das obras
e do proprio processo da leitura, de um leitor literario, enfim” (COSSON, 2006, p. 120). E
isso implica um posicionamento do leitor, “identificando e questionando protocolos de
leitura, afirmando ou retificando valores culturais, elaborando e ampliando sentidos”( op.
cit. p. 120). Esse aprendizado critico da leitura literaria sé se faz num encontro pessoal com

o texto, enquanto principio de toda experiéncia estética, dentro de um processo chamado
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“letramento literario”. Com essa perspectiva, o leitor serd capaz de dialogar com a histdria
de sua cultura, identificando, adaptando ou reconstruindo um lugar para si mesmo. Assim,

esse leitor se reconhecera como membro de uma “comunidade de leitores”.
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CONSIDERACOES FINAIS

Se queremos evitar o afastamento do leitor e, assim,
formar “leitores-sujeitos, a um sd tempo criticos e
criativos”, é porque temos certeza de que € possivel,
sim, ensinar a ler e, principalmente, ensinar a ler
literatura, mais especificamente ler poesia, pois,
afinal, se como disse o poeta, uma rosa nasceu do
asfalto, ¢ possivel que outra nasca entre os espinhos
daquelas que feneceram na érida seara escolar. Cabe,
portanto, a nds, educadores, apesar de todos os
obstaculos existentes e por vir, ir a cata das
sementes, enquanto elas estio em nossas salas de
aula, e, num processo continuo ¢ cotidiano, nos
tornarmos o Jardineiro fiel deste jardim a ser
cultivado.

Marcelo Medeiros da Silva

Quem ja ndo sentiu o desejo de ler um livro complexo porque cheio de historias e
de poesias? E ao 1é-lo sentiu-se confortado e aliviado de seus problemas? E mesmo nio as
tendo compreendido cabalmente, porque a realidade transfigurada nestas mensagens
emergiram de contextos distantes da sua propria realidade social, aprendeu valorizar o que,
nestes momentos de leitura, essas historias representaram para si. E como diz Pignatari
(1987 apud BARBOSA FILHO, 2000), o poema ndo foi feito para ser completamente
compreendido, pois ele é como uma pessoa que quer ser amada.

E neste livro complexo que cada um de nés vamos nos tornando quando adquirimos
as habilidades da leitura, transformando-nos em leitores conscientes, podendo ser, de outro
modo, canais de transmissdo de experiéncias para outras pessoas. E com esse pensamento
que vemos o trabalho pedagdgico com o texto literario poético em sala de aula, e ndo
como algo que foi dito por alguém — “um verniz burgués” -, do qual se apropriam aqueles
que por seus recursos € méritos se tornaram capazes de compreendé-lo.

Essa capacidade que a literatura tem de representar a realidade social ¢ o que
deveria fazer com que ela fosse concebida como parte da educacdo integral dos individuos,
corroborando com sua cidadania. No entanto, para que essa educagdo fosse assim
representada no meio educacional e nas prdprias instituicdes sociais, ela teria que se abster
de preconceitos que inacessibilizam e restringem a dimensao estético artistica da obra de
arte literaria, impedindo que muitissimos alunos entrem em contato com o poder que ela
tem de gerar uma experiéncia estética que os levaria a tornarem-se leitores criticos e

criativos. No caso do poema lirico, segundo Barbosa Filho (2000), a linguagem assumiria
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um valor estético e sensivel, mais do que outros gé€neros literarios, porque converge
elementos textuais e psicologicos, permitindo ao leitor uma experiéncia entre ludica e
afetiva, adequada para alunos do ensino fundamental e médio, porque apela para a
sensibilidade e para a fantasia, gerando no leitor uma intui¢do sensivel. Segundo esse
autor, o poema lirico apresenta-se da mesma forma como a percep¢do infantil estrutura o
mundo, aproximando seres que parecem distanciados, fundindo o que parece antagdnico,
em resumo, problematizando “o movimento e a realidade das coisas”.

Sabemos, entretanto, que muitos acreditam que estudar a poesia é perda de tempo,
pois acham que os conhecimentos que ela transmite, conforme afirma Bosi (2004), ndo sdo
uteis para a sua ascensdo social. Essa visdo estereotipada da literatura decorre de uma
alienag¢do ideoldgica que circula na sociedade, atingindo os professores e os proprios
alunos, que passam a acreditar que alguns s3o mais capazes € merecem mais, enquanto
outros menos capazes devem aprender apenas o suficiente para adquirir um meio de
sobrevivéncia, um subemprego, por exemplo. Estes se transformardo em mao de obra sem
valor, e sua identidade incorporada a multiddo sem nome e sem rosto iguala-se ao que esta

dito no trecho do seguinte poema do poeta de Itabira:

Em v@o percorremos volumes,

Viajamos e nos cobrimos.

A hora pressentida esmigalha-se em p6 na rua.
Os homens pedem carne. Fogo. Sapatos.

As leis ndo bastam. Os lirios ndo nascem

Da lei. Meu nome € tumulto, e escreve-se

Na pedra (DRUMMOND, 1945, p. 29).

Sao a estes que ndo ¢ dado o direito de fruir da obra literaria, absorvé-la e dela
retirar a capacidade de formar um juizo critico sobre a realidade margeante em que vivem.
Muitos desses se encontram nos bancos das escolas publicas. Nesse sentido, preocupados
com essa questdo inconveniente para uma educa¢do que se diz democratica, muitos
autores, como Bosi (2004), afirmam que, s0 através de uma desalienagdo dessa visdo
ideoldgica marginalizante, poderemos fazer com que nossas salas de aula passem a ser o
espago da comunhdo entre os individuos. Um ensino condizente com essa desalienagdo
deve apresentar as contradi¢des sociais, permitindo a seus alunos se apropriarem de idéias
que os coloquem em condig¢des de superar tais contradigdes.

Como professores, devemos ter a consciéncia de que a literatura é um dos agentes

formadores de opinido, porque como diz Gongalves Filho (2000), ela ¢ uma heranga
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cultural civilizatéria deixada para nds, uma vez que representa as experiéncias vividas e
sofridas pelos homens de todas as épocas historicas.

Nesse sentido, um dos obstaculos enfrentados pelo ensino de literatura parte da
compreensdo de que algumas disciplinas escolares sdo mais importantes que outras,
porque, se acredita que apenas os conhecimentos cientificos sdo uteis a vida pratica. Foi
pensando nessa situacdo que iniciamos a pesquisa. Nossa preocupagdo era saber de que
modo motivar alunos de uma escola publica num turno noturno. Achamos que esse seria
um trabalho in6cuo. Que aluno se interessaria por um conhecimento que quase em nada
acrescentaria, a sua jornada escolar?

Realmente, muitos deles se ausentaram durante as aulas, uma vez que, ndo sendo
um trabalho para avaliag¢do, outras coisas poderiam ser, para eles, no momento, mais
importantes, a exemplo dos bate-papos no patio da escola, dos namoros ou, até mesmo,
poderem ir para casa assistir a televisdo. No entanto, varios alunos permaneceram na sala
de aula. E, com estes, pudemos semear algumas das sementes amorosas da poesia, pois

conforme Morin (2003):

O homem da racionalidade € também o da afetividade, do mito e do delirio. O
homem do trabalho ¢ também o homem do jogo O homem empirico é também o
homem imaginario [...]. O homem prosaico ¢ também o da poesia, isto €, do
fervor, da participacdo, do amor, do éxtase. O amor ¢ a poesia. Um amor nascente
inunda o mundo de poesia, um amor duradouro irriga de poesia a vida cotidiana, o
fim de um amor devolve-nos a prosa (MORIN, 2003, p. 58).

Pensando nesses alunos, tal qual os homens citados por este autor, os quais
necessitam de todos esses ingredientes para tornarem-se como seres humanos que se
entregam ao trabalho, se desgastem, se dedicam a varias atividades, mas que sejam
realmente humanos, é que nos determinamos a apresentacdo da nossa proposta de
trabalho. E, num semear constante e continuo, em cada passo “ia procurando langar o meu
pao sobre as aguas para que apds alguns dias pudesse encontra-lo” ( ECLESIASTES, 11:
1), fazendo o que era propicio nesse tempo oportunizado pelo trabalho da pesquisa em sala
de aula.

Neste percurso, descobrimos que a poesia seria capaz de fazer algo por nds, no
dizer da poetiza Adélia Prado, em seu poema “Guia”, ela poderia de certa forma nos

salvar:

[.]

Ela me salvard, porque o roxo
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Das flores debrugado na cerca

Perdoa a moga do seu feio corpo.

Nela, a Virgem Maria e os santos consentem
No meu caminho apocrifo de entender a palavra
Pelo reverso, captar a mensagem

Pelo arauto, conforme sejam suas méos e olhos.
Ela me salvara. Nao falo aos quatro ventos,
Porque temo os doutores, a excomunhio

E o escandalo dos fracos. A Deus néo temo.
Que outra coisa ela ¢ sendo Sua face atingida
Da brutalidade das coisas? (PRADO, 1991).

Cada imagem apresentada neste poema funciona como uma espécie de degrau para
o convencimento do leitor, até chegar a um estdgio mais denso: “a poesia suaviza o
cotidiano em seus intersticios contraditérios” (FERNANDES, 2006, p. 9). Nesse sentido,
ela seria o arauto que apregoa a salvagdo futura, representada metaforicamente pela
experiéncia que precisa ser vivida no presente, sempre em busca da alegria e da felicidade,
tendo em vista a necessidade continua do sujeito de poder viver o presente como lugar da
experiéncia que impde ao ser poético e, por extensdo, ao leitor uma atitude de procura pela
compreensdo do mundo.

Como afirma também Candido (1995), ela é um bem simbdlico do qual
necessitamos para satisfazer essa nossa necessidade psicolégica de fantasiar algo que
desejamos para nossa vida, mas que, muitas vezes, sO6 obtemos pela imagina¢cdo. Embora
isso nos dé esperangas de um dia, mesmo distante, poder ter realmente esse “algo”.

Essa salvagdo imaginada por nds, para o ensino do texto literario poético,
comecaria pelas analises das falas dos alunos nos questionarios. Tais falas evidenciariam o
que as pesquisas anteriores ja apontavam: a dificuldade de compreensdo dos poemas
gerada pelos métodos de ensino tradicional de literatura. Esses métodos, por nao
trabalharem os elementos constituintes da linguagem poética, em sua especificidade, vém
fazendo com que este texto seja considerado como “dificil”. As respostas dos alunos aos
questionarios deixaram entrever isso quando expdem que as dificuldades de entender os
poemas estdo relacionadas as diferengas marcantes entre a linguagem poética e a
linguagem pratica, uma vez que a compreensdo da linguagem poética ndo se da pelo
mesmo processo que o da linguagem do senso comum.

As afirmagdes dos alunos corroboraram as respostas dos professores aos
questionarios, pois disseram que, em decorréncia do acimulo de conteudos do ensino
médio, ndo ¢ realizado um trabalho especifico com os textos literarios, especificamente

com a poesia. Mesmo assim, quando ha um trabalho com a literatura, este se prende, quase



149

exclusivamente, aos dados sobre a periodizagdo literaria, com seus autores e obras. Nesse
sentido, mesmo ndo tendo ocorrido as observacdes das aulas previstas no ante-projeto de
pesquisa, através da analise dos questionarios dos professores, pudemos confirmar,
parcialmente, a hipdtese levantada no inicio deste trabalho, de que o texto literario
continua sendo utilizado, atualmente, nas praticas de ensino da literatura na escola publica,
para atender situa¢des que ndo contemplam a leitura por fruicdo. De acordo com as
respostas dos professores, ndo ha um trabalho especifico com a literatura, especialmente
em relacdo ao poema, no sentido de visar a formagdo do gosto pela leitura do leitor de
poemas.

Em relagdo avaliag@o do texto literario, verificamos pelas respostas dos professores
nos questionarios, que esta decorre, geralmente, da realizagdo da leitura extra-classe dos
paradidaticos, objetivando-se, assim, a comprovagdo de parte da nota da disciplina Lingua
Portuguesa. Enquanto com a poesia ndo ha nenhuma avaliagao especifica.

Entretanto, durante as aulas, observamos que a poesia despertou a sensibilidade e o
humor dos alunos, mesmo que eles ainda atribuam sempre aos textos uma finalidade
pratica, visto que parecem ter incorporado, inconscientemente, os preconceitos existentes
no ambito da comunidade escolar de que a literatura ndo € importante para sua formacao
estudantil. Esse fato ficou evidente pelo comportamento demonstrado por alguns alunos
que se ausentaram durante as aulas. Isso nos permitiu inferir o que afirmamos em
paragrafos anteriores: a preocupagdo maior pelos conteudos que resultam em avaliacdo. Se
ndo ha avaliacdo, ndo ha razdo por que ficar em sala de aula.

Nesse sentido, nesta pesquisa, procuramos percorrer o caminho oposto ao do ensino
tradicional, pois buscamos incentivar os alunos a gostar do poema, criando um espago para
o estudo deste texto e valorizando a voz deste aluno no processo de interagdao em sala de
aula. Desse modo, consideramos que a pratica da leitura € um fendmeno sécio-cultural, e,
portanto, a atualizagdo dos sentidos do texto devera prever a relatividade das experiéncias e
da maturidade de cada leitor, as quais, em principio, ndo poderiam ser igualadas as leituras
do professor tampouco do livro didatico.

Entretanto, o caminho percorrido por nés, em alguns momentos, foi marcado pela
angustia, pois fomos influenciados pela formacao tradicional recebida. Isso justifica o fato
de termos demonstrado preocupac¢do com a transmissdo de contetdos. Nesse sentido,
algumas discussdes sobre a contextualizagdo dos poemas com outros poemas poderiam ter

ampliado a leitura dos alunos. Entretanto, acreditdivamos que essa contextualizagdo poderia
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surgir no debate em sala de aula, 2 medida que os poemas fossem apresentados ou até
mesmo as experiéncias que cada um tem como leitor suscitassem intertextos com a sua
realidade, embora pouco disso tenha acontecido.

Por outro lado, consideramos como um dos pontos positivos neste trabalho, além de
termos procurado despertar o gosto dos alunos pela leitura dos poemas, considerar as
opinides deles quanto & selecdo dos textos, em valorizar suas preferéncias de leitura. E com
essa perspectiva que defendemos que o texto poético seja incorporado aos estudos da
literatura e ndo apenas representando um meio de avaliar o aluno, visando atender as
necessidades impostas pela escola, visto que o trabalho com a poesia deve promover o
encontro entre ela e o leitor, por meio de uma educacdo literaria que conduza o leitor ao
prazer advindo de sua leitura. Destarte, as atividades escolares devem fugir das abordagens
superficiais dos poemas, apresentados por meio de estilos literarios, com seus autores e
obras, além de outras motivacdes inadequadas. E importante, por isso, rever a concepgio do
estudo do texto poético isolado na escola que, por si s0, carrega significacdo, independendo
da atualizagdo pelo leitor, ou seja, cada um lé se quiser e compreende ou ndo, sem haver a
intermediac¢do da escola.

Nessa perspectiva, as respostas dos professores levam-nos a entender que as
dificuldades dos alunos em interpretar poemas decorrem dos fatos citados em paragrafos
anteriores. No entanto, esperar melhores dias para o ensino e nunca tomar uma atitude,
procurando meios que possam reverter esse quadro ¢, como diz Freire (2007), andar na
contramdo do tempo. Por isso, as sabias palavras da Biblia Sagrada dizem que “quem
observa o vento nunca semeara, ¢ o que olha para as nuvens nunca segara”
(ECLESIASTES, 11: 4), ou seja, quem olha para os obstaculos nunca obtera bons
resultados daquilo que faz. A conseqiiéncia disso € que o prazer estético que poderia ser
proporcionado pela poesia nunca ¢ alcan¢ado. Por isso, muitos alunos dizem que ndo
gostam da poesia.

Desse modo, acreditamos que a problematica do ensino de literatura também esta
relacionada com a falta de um espago para o ensino dos gé€neros literdrios, devido aos
proprios mitos formados em torno do ensino de literatura, como sendo algo dificil de ser
compreendido. Sem a criagdo desses espacos, o trabalho com literatura continuara a ser da
forma como estd, um ensino superficial, baseado em modelos estruturais e esquematicos,
oriundos das teorias formalistas do ensino dos textos ficcionais e poéticos, pautado numa

histdria da literatura, que nem chega a constituir-se realmente como historia (JAUSS,1967),
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mas “uma moldura para ela”. Além de tudo, este ensino ¢ desvinculado da realidade dos
alunos, porque estes ndo sdo consultados pelos professores sobre os assuntos e temas de sua
preferéncia.

No entanto, observamos também o potencial que estes alunos tém para a
comunicag¢do interpessoal, pois se mostraram receptivos ao trabalho com os poemas em sala
de aula. Eles puderam se expressar coerentemente de forma oral, quando foram questionados
sobre as motivagdes e experiéncias particulares relacionadas a compreensao dos sentidos dos
textos. Porém, a sua leitura ainda estd associada a decodificacdo, uma vez que a maioria
prendeu-se apenas aquilo que ja estava dito nos poemas, porque a falta do habito de ler
poemas contribuiu para que ndo soubessem acionar as inferéncias necessdrias a compreensao
do que estava posto nos poemas. Entretanto, isto ndo pode ser considerado como um erro da
parte deles, ja que ndo foram incentivados a fazerem leituras por frui¢do e por prazer. Nesse
sentido, a compreensao escrita dos alunos € pertinente a fala deles, pois para entender o
codigo da lingua, isto €, o que estd posto como linguagem, € preciso saber ler, e isso eles ja
sabem, felizmente, embora em sua maioria nio atingiram a leitura interpretativa.

Por outro lado, cremos que atingimos nossos objetivos, pois os alunos-colaboradores
desta pesquisa demonstraram terem sido impactados pela comunicagdo estésica da poesia,
ou seja, a experiéncia estética reaproximou o sujeito € o objeto estético, no caso, a poesia,
enquanto o leitor deveria distanciar-se de seus interesses proprios para estar no outro — no
objeto estético — no poema. E esse prazer estético ¢ determinado pela compreensdo que
adquirimos do objeto-poema. Desse modo, nas atividades de leitura, os alunos puderam se
liberar de sua vida cotidiana para viverem o prazer do texto, identificando-se com a sua
comunicac¢do. Seus depoimentos (cf. anexos) comprovam isso, ou seja, eles vivenciaram a
experiéncia estética, numa verdadeira catarse, num aflorar de paixdes e sentimentos sobre
aquelas sementes amorosas que a poesia nos da a entender, a ouvir, a saborear, a sentir com
olhos, com o coragdo, como quer Staiger (1975), sentimentos aflorados pela recordagdo. E
como a propria palavra, em seu sentido literal, vem de cordis , ou seja, do coracdo, foram as
acoes do coragdo que permitiram a modificagdo de suas proprias maneiras de ver a poesia € a
leitura como algo que foi acrescentado a sua existéncia, como fator de humanizagao.

Nesse sentido, durante a experiéncia com a leitura dos poemas, em sala de aula,
observamos ter ocorrido um vivenciamento empatico (BAKHTIN, 2003, p. 56) do estado
interior expresso nos poemas, promovendo empatia com o proprio estado interior dos

alunos com os poemas, o que se configurou na realizagdo do efeito estético. Isso sé foi
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possivel porque passaram a valorizar os elementos estéticos do todo artistico dos poemas
como: as imagens, a fantasia, o ludismo, a sonoridade, a ambiguidade, além dos elementos
estruturadores como as camadas morfossintaticas e semanticas do poema. Esses requisitos
indispensaveis a uma leitura de qualidade contribuiram para que os alunos passassem a
considera-los na hora de ler outros poemas, como eles mesmos afirmaram. “a experiéncia
de trabalhar com mais freqiiéncia a poesia em sala de aula, me fez ver, os poemas de uma
maneira mais atenciosa, até porque eu ndo me interessava muito por poesias e com este
contato direto em sala de aula deixou os poemas mais atraentes. Até mesmo a minha
maneira de pensar sobre outros assuntos mudaram para melhor”.

Desse modo, outras falas dos alunos corroboram esse vivenciamento empatico: “Eu
adorei os poemas, pois retratam o ser interior de cada um de nos” e “[...] hoje podemos
dizer que poemas é o espelho da vida de cada um, por existir varios poemas, sempre
vamos encontrar um que nos identificamos”. De acordo com Jauss (1979), sendo o leitor a
figura central do processo de recepcdo e compreensdo dos textos literarios, sdo as
motivagdes particulares desse leitor que contribuem para a atualizagdo dos significados dos
textos.

Um exemplo dessa afirmacgdo ¢ a fala de um aluno a respeito da compreensdo do
poema Duas margens: “Duas margens fala do amor ardente entre duas pessoas é uma
mulher esperando o homem amado de uma longa viagem, ele vai chegar mais [...] vai ter
que viajar novamente por algum motivo. Gostei desse poema porque ele tem um pouco
haver comigo”. Esse posicionamento do aluno ¢ o reflexo da fruig¢do estética do texto pela
identificagio com a comunicagdo poética (poiésis), o que comprova que ele foi
sensibilizado.

Nesse sentido, a recepcdo a leitura dos poemas, como reconhecimento perceptivo
da comunicagdo assimilada, proporcionou ao leitor-aluno uma experiéncia de prazer
(aisthesis). Enquanto ele foi afetado por ela, passou a identificar-se com as agdes
representadas, vivenciando-as, inconscientemente, pela recordago de fatos ja presenciados
ou vividos em sua vida cotidiana, liberando os seus sentimentos (katharsis) pela
apropriacdo participativa dessa experiéncia. A experiéncia representada no poema tornou-
se a propria experiéncia do leitor-aluno. Sendo assim, conforme Jauss (1979), esse leitor
passa a ser co-produtor do texto (poiésis), uma vez que passa a ser co-participante do
processo criativo, como resultado do prazer que o sujeito experimentou, semelhante ao que

foi experimentado pelo produtor do texto, em decorréncia da apropriagdo e do
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posicionamento do leitor diante dele. Este prazer causado pelo discurso poético, capacitou
o leitor a transformar suas proprias convicgdes (katharsis).

Assim, segundo o depoimento de um aluno, “a experiéncia com poemas e legal
porque aprendemos a ser mais gentil, mais criativos, mais educados e também para ser
carinhoso com quem nods gostamos de verdade e, como estudante, desperta nossa
imaginagdo na hora de criar alguma poesia romantica, dramdtica etc. e por isso que eu
gosto de estudar com poemas”. Tal fala revela que, em nossos encontros com a turma
pesquisada, o prazer proporcionado pela comunicagdo poética ocorreu com mais
intensidade porque procuramos levar o aluno a vé-la como atividade desvinculada das
obrigagdes e avaliagdes escolares. A conduta estética adquirida pelos alunos, diante dos
poemas estudados, resultou na apropriagdo de uma nova experiéncia, um novo sentido para
sua vida cotidiana.

Nao obstante, ndo temos a pretensdo de considerarmos a nossa interven¢do nessa
escola como excelente, mas suficiente para percebermos alguns resultados. Através da
analise de algumas falas dos professores (cf. anexos), observou-se que hd um trabalho com o
texto literario, mas apenas como cumprimento das atividades curriculares para o ensino
médio, fato j& comprovado por pesquisas muito anteriores a essa. O texto em sala de aula ¢
apresentado sem levar em conta procedimentos metodologicos que tenham como principio
explorar os elementos das camadas textuais, como: imagens, camadas morfossintaticas,
semanticas, sonoras e lexicais, além dos recursos graficos do poema que diz muito sobre ele.

Essa ¢ uma falha na abordagem do poema que, segundo Gebara (1997), tem feito
com que ela passe a ser mal compreendido, relegado a um lugar marginal no ensino da
literatura. Além disso, ndo ha incentivo para a leitura dos textos literarios e poéticos,
também nao ha um trabalho que se adeque as situagdes reais em que se encontram os alunos,
isto €, os textos ndo sdo explorados levando-se em considera¢do os conhecimentos socio-
historico-culturais em que eles estdo inseridos. A conseqiiéncia desses desencontros entre os
alunos e os poemas remete a opinido daqueles alunos que afirmaram ndo se interessarem
pela poesia.

Assim, conforme as respostas dos alunos e dos professores colaboradores desta
pesquisa, bem como pela experiéncia na escola pesquisada, chegamos a conclusio de que o
trabalho com poemas ¢ viavel para levar o aluno a formacdo do gosto pela poesia e pela
literatura em geral, desde que as atividades sejam organizadas para estimular a participagdo

critica do aluno frente ao texto poético, pois disso depende o resgate do valor da poesia em



154

sua func¢do social. Nesse sentido, ha necessidade de reformulacdo das praticas de ensino
tradicionais e utilitarias do ensino, provindas de esquemas estruturalistas que consideravam
que o sentido do texto € imanente a si mesmo e ndo depende da atualizacdo pelo leitor.

Sendo assim, é importante que nessas praticas escolares de ensino esteja implicita a
consciéncia de que estardo formando os futuros cidaddos de amanhd. No entanto, essa
cidadania precisa ser preparada com cuidado, pois precisamos pensar que, se temos em vista
educar para a fruicdo da arte, como um pensar verdadeiro, conforme Freire (2007), devemos
enveredar pelo caminho da desmistificagdo do texto, enquadrando-o dentro do nosso padrdo
cultural, ou seja, reaproximando os alunos da poesia mais proxima a eles, para depois irmos
as mais distantes, no sentido de considerar o gosto e o interesse desses alunos. Nesse sentido,
o prazer pela leitura do poema sé serd alcancado se os alunos tornarem-se capazes de
alegrar-se com ela, trazé-la para proximo de suas proprias experiéncias, apropriando-se do
conhecimento que ela transmite.

Por enquanto, se ainda ndo pudemos colher completamente aquele pao lancado sobre
as aguas, ao qual nos referimos, no inicio destas consideragdes, quando procuramos verificar
como tornar a poesia acessivel a alunos do ensino médio, contentamo-nos, por ora, em saber

que a semente foi plantada e, certamente, no tempo oportuno, ela florescera.



155

REFERENCIAS

AGUIAR, Vera Teixeira de. Leitura literaria e escola. In: Evangelista, Aracy Alves
Martins et al. 4 escolariza¢do da leitura literdria: o jogo do livro infantil e juvenil. Belo
Horizonte: Auténtica, 2003 (Colecdo Linguagem e Educacio).

AGUIAR, Vera Teixeira de. & BORDINI, Maria da Gloéria. Literatura — a formagao do
leitor: alternativas metodologicas. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1988.

ANDRADE, Carlos Drummond de. 4 rosa do povo. Rio de Janeiro: Record, 1945.
ANDRE, Marli Eliza D. A. de. Etnografia da prdtica escolar. Sio Paulo: Papirus, 1998.

ALVES, José Hélder Pinheiro. (org.). Poemas para criangas: reflexdo, experiéncias e
sugestdes. Sao Paulo: Duas Cidades, 2000.

.Poesia na sala de aula. Joao Pessoa: 1déia, 2000.

AVERBUCK, Ligia Morrone. A poesia ¢ a escola. In: ZILBERMAN, Regina (org.).
Leitura em crise na escola: as alternativas do professor. Porto Alegre: Mercado Aberto,
1996.

AZEVEDOQO, Ricardo. A didatizagdo e a precaria divisdo de pessoas em faixas etdrias: dois
fatores no processo de (ndo) formacéo de leitores. In: PAIVA, Aparecida et al. Literatura e
letramento: espagos, suportes e interfaces — o jogo do livro. Belo Horizonte: Auténtica,
2003.

BAKHTIN, Mikhail. Estética da criacdao verbal. Introdugdo e tradug¢do do russo: Paulo
Bezerra. 4.ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2003.(Coleg¢éo biblioteca universal)

BARBOSA FILHO, Hildeberto. Literatura: as fontes do prazer. Jodao Pessoa: Idéia, 2000.
BARBOSA, Ana Mae. 4 imagem no ensino da arte. 5. ed. Sdo Paulo: Perspectiva, 2004.
BARTHES, Roland. Aula. Tradugdo de Leyla Perrone-Moisés. Sdo Paulo: Cultrix, 1978.

BEZERRA, Maria Auxiliadora & DIONISIO, Angela Paiva (orgs.). O livro diddtico de
Portugués: multiplos olhares. Rio de Janeiro: Lucerna, 2001.

BIBLIA SAGRADA. Traducdo de Jodo Ferreira de Almeida. Sdo Paulo: Editora Central
Gospel, 2006.

BORDINI, Maria da Gloéria. Poesia e Consciéncia Lingiiistica na Infancia. In: SMOLKA,
A.LB.: SILVA, E. T. da; BORDINI, M. G.: ZILBERMAN, Regina. Leitura e
desenvolvimento da linguagem. Sao Paulo: Mercado Aberto, 1989.



156

BORDINI, Maria da Gloria. O jogo da pesquisa: leitura e escrita literaria e intervengao
social — a contribui¢do da Estética da Recepcdo. In: SANTOS, Maria Aparecida Paiva
Soares dos et al (orgs.). Democratizando a leitura literaria: pesquisas e praticas. Belo
Horizonte: Ceale, Auténtica, 2004, (Colecdo Literatura ¢ Educacéo; 5).

BOSI, Alfredo. Imagem, discurso. In: O ser e o tempo da poesia. 7. ed. rev. Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 2004.

. Poesia — Resisténcia. In: O ser e o tempo da poesia. 7. ed. ver. Sdo Paulo:
Companhia das Letras, 2004.

. Reflexdes sobre a arte. 7. ed. Sdo Paulo: Atica, 2002.

BRASIL. Parametros curriculares nacionais: lingua portuguesa. v. 2. Brasilia: Secretaria
de Educacdo Fundamental, 1997.

BRASIL. Parametros curriculares nacionais do ensino médio: lingua portuguesa. Brasilia:
Secretaria de Educagao, 2006, versdo eletronica. Acesso em: 20 de ago de 2006.

BRITO, Luiz Percival Leme. Leitura e politica. In: EVANGELISTA, Aracy Alves Martins
et al. 4 escolarizagdo da leitura literaria: o jogo do livro infantil e juvenil. Belo Horizonte:
Auténtica, 2003 (Colegao Linguagem e Educagao).

CAMPOS, Maria Inés Batista. Ensinar o prazer de ler. Sdo Paulo: Olho d’Agua, 2003.

CANDIDO, Anténio. O estudo analitico do poema. 3. ed. Sdo Paulo: Humanitas
Publica¢des — FLCH/USP, 1996.

. A literatura e a formagdo do homem. Revista Ciéncia e Cultura.
Sao Paulo: vol. 24, n° 9, setembro de 1972.

. Na sala de aula. 3. ed. Sdo Paulo: Atica, 1989.

. O direito a literatura. In: Vdrios escritos. 3. ed. rev. e ampl. — Sao
Paulo: Duas Cidades, 1995.

CARVALHO, José Sérgio (org.). Educagdo, cidadania e direitos humanos. Rio de Janeiro:
Vozes, 2004.

CASTRO, Angela Bezerra de. [et al.]. Autores paraibanos: poesia. Jodo Pessoa: Grafset,
2005.

CEREJA, Williams Roberto & MAGALHAES, Thereza Cochar. Portugués: Linguagens:
volume unico. Sdo Paulo: Atual, 2003.

CHAUI, Marilena. O universo das artes, In: Convite a Filosofia. 6. ed. Sao Paulo: Atica,
1995.

CHIZZOTTI, Antonio. Pesquisa em ciéncias humanas e sociais. 5. ed. Sdo Paulo: Cortez,



157

2001.

CORDEIRO, Euda de Araujo. A4 literatura na 1°série do ensino médio: voz do aluno e do
professor. Campina Grande: UFPB- CH, 2002. Dissertacdo (Mestrado)

COSSON, Rildo. Letramento literario: teoria e pratica. Sdo Paulo: Contexto, 2006.

DANTAS, José Maria de Souza. Diddtica da literatura: proposta de trabalho e solugdes
possiveis. Rio de Janeiro: Forense-Universitaria, 1982.

EAGLETON, Terry. Teoria da literatura: uma introdugao. 4* ed. Sdo Paulo: Martins
fontes, 2001.

ECO, Umberto. Sobre a literatura. In: — Sobre a literatura. Trad. Eliana Aguiar. 2. ed. Rio
de Janeiro: Record, 2003.

. A estrutura ausente. Tradug¢do de Pérola de Carvalho. Sdo Paulo:
Perspectiva, 1981.

FARIA, Maria Alice. Pardmetros curriculares e literatura: as personagens de que os
alunos realmente gostam. Sao Paulo: Contexto, 1999 (Repensando o ensino).

FERNANDES, Ruth. In: ‘Teofanias de bagagem em Ad¢lia Prado’. Campina Grande,
UEPB, 2007.

FREIRE, Paulo. 4 importdncia do ato de ler. 39. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2000.

. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 35. ed.
Sdo Paulo: Paz e Terra, 2007.

GEBARA, Ana Elvira L~uciano. O poema, um texto marginalizado. In:. GUARACIABA,
Micheletti ¢ BRANDAO, Helena. Aprender e ensinar com textos didaticos e
paradidaticos. Sao Paulo: Cortez, 1997, vol. II.

GOLDSTEIN, Norma. Versos, sons, ritmos. 8. ed. Sdo Paulo: Atica, 1994.

GONCALVES FILHO, Antenor Antonio. Educagdo e Literatura. Rio de Janeiro: DP&A,
2000.

JAUSS, Hans Robert. O Texto poético na mudanga de horizonte da leitura. In: LIMA, L.
C. (Coordenacgdo e selecdo). Teoria da Literatura em suas Fontes. (Traducdo de Marion S.
Herschmann e Rosane V. Lopes). Rio de Janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2002, p. 873-925.

. O prazer Estético e as Experiéncias Fundamentais da Poiesis,
Aisthesis e Katharsis. In: LIMA, L. C. (Sele¢@o, Tradugdo e Introdu¢@o). A Literatura e o
Leitor: textos de Estética da Recepgdo. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2002, p. 85-103.
LAJOLO, Marisa. Do mundo da leitura para a leitura do mundo. 6. ed. Sdo Paulo: Atica,
2004.

LAJOLO, Marisa. Leitura — literatura: mais do que uma rima, menos do que uma solugéao.




158

In: ZILBERMAN, Regina ¢ SILVA, Theodoro da (orgs.). Leitura: perspectivas
interdisciplinares. Sao Paulo: Atica, 1988.

LIMA, Luis Costa. A Estética da Recepg¢do: Colocagdes Gerais. In: LIMA, L. C. (Selegao,
Traducdo e Introdugdo). 4 Literatura e o Leitor: textos de estética da recepgdo. 2. ed. rev.
e ampl. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2002.

LISPECTOR, Clarice. Lagos de familia. 28. ed. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1987.

LUCK, Heloiza. Pedagogia Interdisciplinar: fundamentos tedrico-metodoldgicos. 10 ed.
Rio de Janeiro: Vozes, 2002.

MACHADO, Nilson José. Educagdo: projetos e valores. 5. ed. Sao Paulo: Escrituras, 2004
(Cole¢ao Ensaios Transversais).

MICHELETTI, Guaraciaba. (coord.). Leitura e constru¢do do real. Sdo Paulo: Cortez,
2002.

MORIN, Edgar. Os sete saberes necessarios a educac¢do do futuro. Tradugdo de Catarina
Eleonora F. da Silva e Jeanne Sawaya . 8. ed. Sao Paulo: Cortez; UNESCO, 2003.

OSAKABE, Haquira. Poesia e indiferenca. In: PAIVA, Aparecida et al. (org.). Leituras
literarias: discursos transitivos. Belo Horizonte: Ceale; Auténtica, 2005 (Colegdo
Literatura e Educacdo; 6).

OSWALD, Maria Luiza. Literatura ¢ forma¢do: uma leitura de Lima Barreto. In: Yunes,
Eliana e Oswald, Maria Luiza (org.) 4 experiéncia da leitura. Sdo Paulo: Loyola, 2003.

SILVA, Ezequiel Theodoro da. Leitura e realidade brasileira. 4. ed. Porto Alegre:
Mercado Aberto, 1988.

PRADO, Adélia. Poesia reunida / Adélia Prado. Sao Paulo: Siciliano, 1991.

QUEIROZ, Bartolomeu Campos. Literatura: leitura de mundo, criacdo de palavra. In:
YUNES, Eliana. Pensar a leitura: complexidades. Rio de Janeiro: Ed. PUC-Rio; Sao
Paulo: Loyola, 2002.

RODRIGUES, Neidson. Da Formagdo Humana A Construcdo do Sujeito Etico. Sdo Paulo:
Cortez, 2001.

SILVA, Ivanda Maria Martins. Literatura em sala de aula: da Teoria literdria a pratica
escolar. Recife: Programa de Pés-graduagdo da UFPE, 2005 (Colegdo Teses).

SILVA, José Mario da. Os descaminhos da poesia no livro didatico: estudo de um caso. In:
Leia Escola. vol. 4, n. 1. Campina Grande: Idéia, 2001.

SILVA, Marcelo Medeiros da. Falando de leitura, poesia e amor com alguns alunos
egressos da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). (Dissertagdo de Mestrado). Campina
Grande: UFCG, 2006.



159

SOARES, Magda. As condi¢des sociais da leitura: uma reflexdo em contraponto. In:
ZILBERMAN, Regina ¢ SILVA, Ezequiel Teodoro da (orgs.). Leitura: perspectivas
interdisciplinares. Sao Paulo: Atica, 1988.

. A escolarizagdo da literatura infantil e juvenil. In: Evangelista Aracy
Alves Martins et. al. 4 escolariza¢do da leitura literaria: o jogo do livro infantil e juvenil.
Belo Horizonte: Auténtica, 2003 (Cole¢do Linguagem e educagio).

SOARES, Magda. Leitura e democracia cultural. In: PAIVA, Aparecida et al. (orgs.).
Democratizando a leitura: pesquisas e praticas. Belo Horizonte: Ceale; Auténtica, 2004
(Colegao Literatura e Ensino).

STAIGER, Emil. Conceitos fundamentais de poética. Trad. Celeste A. Galedo. Rio de
Janeiro: Tempo Brasileiro, 1975.

STEINER, George. Linguagem e Siléncio: ensaios sobre a crise da palavra. Trad. Gilda
Stuart e Felipe Rajabally. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1988.

TAVARES, Edson. Literatura na escola: o ‘“assassinato” do gosto literario. In:
SWARNAKAR, Sudha (org.). Tecidos metaforicos. Jodo Pessoa: 1déia, 2003.

TEZZA, Cristévao. Entre a prosa e a poesia: Bakhtin e o formalismo russo. Rio de
Janeiro: Rocco, 2003.

VERSIANI, Zizi. A poesia na sala de aula. In: BASTOS, Neusa Barbos (org.). Lingua
Portuguesa: teoria e método. Sao Paulo: EDUC, 2000.

WALTY, Ivete Lara Camargos. Literatura e escola: anti-licdes. In: EVANGELISTA,
Aracy Alves Martins et. al. 4 escolarizagdo da leitura literaria: o jogo do livro infantil e
juvenil. Belo Horizonte: Auténtica, 2003 (Colecdo Linguagem e Educacio).

YUNES, Eliana. Leituras, experiéncias e cidadania. In: YUNES, Eliana e Oswald, Maria
Luiza (org.) A experiéncia da leitura. Sdo Paulo: Loyola, 2003.

ZILBERMAN, Regina. 4 Leitura e o Ensino da Literatura. 2. ed. Sao Paulo: Contexto,
1999.

ZILBERMAN, Regina. Estética da Recep¢do e historia literdria. So Paulo: Atica, 1989.

ZILBERMAN, Regina. Leitura na escola. In: - Leitura em crise na escola: as alternativas
do professor. Porto Alegre: Mercado Aberto, 1986.

ZINANI, Cecil Jeanine Albert e SANTOS. In: PAULINO, Graca e COSSON, Rildo (org.).
Leitura literaria: a mediacdo escolar. Belo Horizonte: Faculdade de Letras da UFMG,
2004.



