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RESUMO

Este trabalho aborda o letramento literario realizado por meio da leitura de textos literarios ¢ o
desenvolvimento de um jogo de RPG (Role Playing Game), a partir do qual se desenvolve uma leitura
critica e subjetiva por parte dos estudantes - jovens e adultos da rede publica de ensino - a partir das
suas interpretagdes. O projeto visa desenvolver atividades baseando-se na sequéncia basica de leitura
proposta por Rildo Cosson (2009), para que os alunos desenvolvam habilidades de leitura e escrita,
interessando-se pela leitura literaria numa abordagem alternativa ao texto como mero pretexto para
estudo de estruturas linguisticas, fichas de verificagdo de leitura e provas. Para fundamentar o
trabalho, tragou-se inicialmente um panorama sobre a EJA, com os autores Freire (1967) ¢ Arroyo
(2017), abordou-se o género cronica com Bakhtin (1997) e Candido (1987), a leitura critica e subjetiva
ancorada nas autoras Petit (2008) e Rouxel (2012) e ainda os jogos e a aprendizagem a partir das
ideias de Huizinga (2005) e Vigotski (2008). Pretendeu-se através da leitura subjetiva e o ludico em
sala de aula de lingua portuguesa, nas aulas de literatura, chegar-se ao letramento literario. Tendo em
vista que os PCNs e a BNCC abarcam o ensino de lingua portuguesa por meio dos géneros textuais, o
trabalho apresenta uma proposta didatica para o desenvolvimento do letramento literario por meio da
leitura de textos do gé€nero cronica. Para se alcangar os objetivos propostos ancorou-se na metodologia
de pesquisa agdo, tendo por base os pressupostos metodologicos de Thiollent (1996), bem como a
pesquisa qualitativa. Esperava-se com este trabalho formar sujeitos leitores, com habilidades leitoras
para além dos muros da escola, e também contribuir com outros docentes que podem utilizar tal
proposta didatica nas suas praticas em sala de aula.

Palavras-chave: Literatura. Letramento literario. Leitura. Cronicas. RPG.



ABSTRACT

This work approaches the literary literacy carried out through the reading of literary texts and the
development of an RPG game, from which a critical and characteristic reading by students - young
people and adults in the education network - develops from their interpretations. The project aims to
develop activities based on the basic reading sequence proposed by Rildo Cosson (2009), so that
students develop reading and writing skills, being interested in literary reading in an alternative
approach to the text as a mere pretext for studying structures language, reading verification sheets and
tests. To support the work, a newsletter on the EJA was drawn up, with the authors Freire (1967) and
Arroyo (2017), the chronic genre was approached with Bakhtin (1997) and Céandido (1987), the
critical reading and classification anchored in the authors Petit (2008) and Rouxel (2012) and also
games and learning from the ideas of Huizinga (2005) and Vigotski (2008). It was intended through
reading and playful in the Portuguese language classroom, in literature classes, to reach literary
literacy. Bearing in mind that the PCNs and a BNCC cover the teaching of the Portuguese language
through textual genres, the work presents a didactic proposal for the development of literary literacy
through the reading of texts of the chronic genre. In order to achieve the proposed objectives, the
research methodology was anchored, based on the methodological assumptions of Thiollent (1996), as
well as qualitative research. It was hoped with this work to train readers, with reading skills beyond
the walls of the school, and to contribute with other teachers who can use this didactic proposal in
their classroom practices.

Keywords: Literature. Literary literacy. Reading. Chronicles. RPG.
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1. INTRODUCAO

O ensino de literatura vem sofrendo mudangas ao longo dos anos e os estudos sobre o
letramento literario estdo cada vez mais tendo visibilidade e sendo discutidos no meio
académico, todavia ainda hd muitos professores que desconhecem ou insistem em focar

exclusivamente nas antigas praticas do ensino de literatura, assim

Tem-se a impressdo, pelo menos nas escolas publicas brasileiras, de que a
institui¢do, ndo obstante a pressdo por mudangas, mantém-se, ainda, quanto
ao ensino de literatura, presa a determinados parametros, ultrapassados ou
ineficazes, enquanto os alunos caminham livremente em outra diregdo,
infensos aos freios da escola, portanto também infensos ao tipo de
conhecimento que ela propugna. (REZENDE, 2013, p. 12)

Partindo dessas reflexdes o presente trabalho se debruca sobra a seguinte questdo:
Como pode ser realizado um trabalho de leitura literaria por meio do género cronica e do jogo
de RPG para desenvolver o letramento literario com alunos da Educacdo de Jovens e Adultos?

Para formular uma resposta a essa questdo pretendemos abordar a leitura literaria
tomando como ponto de partida o letramento literario, a partir do qual desenvolvemos o
trabalho com a leitura através do género cronica e o jogo de RPG, visando desenvolver a
leitura literaria na sala de aula com um publico especifico. Com relacdo a esse publico
participante trata-se de alunos do oitavo periodo do segundo segmento da Educagdo de Jovens
e Adultos (doravante EJA), de uma escola situada numa cidade satélite da periferia do Distrito
Federal. Esses alunos tém entre 15 e 35 anos, e residem préximos a escola.

Abordamos, para responder nossa questdo, aspectos referentes a leitura e a mediagao
da mesma pelo professor, o letramento, desde a denominacao do termo por Kato (1986) até a
utilizagdo dos conhecimentos em praticas sociais de leitura e escrita. Ainda acerca dos
géneros discursivos dialogamos com os conceitos bakhtinianos (2003) sobre essa temadtica, o
trabalho com o texto literario na sala de aula, a leitura como pratica social por Silva (1988), o
letramento literario, com Cosson (2009) e Coenga (2010), a leitura subjetiva, pautada em
Rouxel (2012) e Petit (2008) e ainda a questao do jogo na educagdo e os jogos de RPG, que
sdo o foco do trabalho.

A escolha do género cronica deve-se a suas caracteristicas. Por ser um texto curto e de
linguagem, de certa forma, simples — objetiva, informal, numa variante coloquial bem

proxima da oralidade -, este género torna-se bem acessivel para os alunos. Portanto, trabalhar
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esse género com o publico da EJA permite um maior numero de leituras, pela pouca extensao
do texto, e proporciona uma maior motivacao para a leitura literaria, por sua linguagem
acessivel e por abordar temas cotidianos. Assim sendo, este género se mostra um caminho
oportuno para o ensino de literatura nessa modalidade de ensino, sempre tendo em perspectiva
a formacao do sujeito leitor e o desenvolvimento da leitura e do letramento literarios.

Nossa abordagem envolve o trabalho com créonicas de Luis Fernando Verissimo
selecionadas pela professora pesquisadora e, também, o desenvolvimento de um jogo de RPG,
por parte dos alunos, para se trabalhar com a leitura e o letramento literarios. A presente
pesquisa se propds entdo a discutir a questdo da leitura literaria, sendo essa uma leitura
auténoma, critica e subjetiva, mediada pelo professor.

Escolhemos falar sobre a pratica de leitura a partir da observagao de como esta sendo
realizada e incentivada a leitura literaria na escola, na qual se pode perceber que a ideia que se
tem dessa pratica € prioritariamente voltada para a realizacdo de provas, fichas, questionarios,
ou seja, algo imposto e mecanico, deixando-se de lado a leitura no processo de formagao de
leitores literarios, a leitura pela leitura — isto €, pelo simples prazer e fruigao.

No que concerne a metodologia que permeia a pesquisa, sera pautada na proposta
metodoldgica da pesquisa agdo proposta por Thiollent (1996). Também sera desenvolvida a
sequéncia basica de Cosson (2009) na realizagdo das atividades interventivas, para se chegar
ao objetivo proposto.

A proposta de atividades interventivas baseou-se na sequéncia basica de leitura
proposta por Cosson (2009), pautando-se na formagdo de um sujeito leitor critico. Essa
criticidade é entendida como a necessidade do leitor ler de forma livre, ndo mecanica, sem
imposicdes, dando liberdade e autonomia para esse sujeito leitor realizar suas inferéncias,
ativar seus conhecimentos prévios, desenvolver seu carater imaginativo, para que seja capaz
de preencher os vazios existentes num texto literario. Ainda permeando a proposta de
atividades, tivemos o jogo de RPG, com vistas a trabalhar o carater imaginativo e a leitura
subjetiva dos alunos.

E importante ressaltar que, indubitavelmente, a escola tem papel fundamental no
desenvolvimento do letramento literario, proporcionando o contato do aluno com a leitura e a
literatura nas aulas de lingua portuguesa. A literatura ¢ um direito para o publico da EJA, bem
como para todos os alunos que se encontram na escola em processo de formacao, pois “A
literatura desenvolve em ndés a quota de humanidade na medida em que nos torna mais

compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante.” (CANDIDO, 2011, p.
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182), ou seja, por meio da literatura podemos formar, além de sujeitos leitores, cidadaos
criticos e conscientes de seus papeis perante a sociedade.

Ademais, podemos afirmar que a fruicdo de uma obra ou texto literario ¢ um direito de
qualquer cidadao, por se tratar de uma necessidade artistica, cultural e literaria inerente ao ser
humano, porque “as produgdes literarias, de todos os tipos e todos os niveis, satisfazem
necessidades basicas do ser humano, sobretudo através dessa incorporagdo, que enriquece a
nossa percep¢ao e a nossa visao do mundo.” (CANDIDO, 2011, p. 182). Esse direito e acesso
a literatura leva o sujeito leitor a uma emancipagdo, ampliagdo de sua visdo de mundo, que
pode se concretizar também por meio do desenvolvimento da leitura subjetiva, o que permeia
a nossa proposta interventiva.

Em relagdo ao ensino de literatura, os professores de lingua portuguesa tém
dificuldades de realizar um trabalho de leitura e letramento literarios, pois muitos acabam por
utilizar os textos literarios apenas para analises de estruturas linguisticas, excertos ou como
fragmentos de textos, trabalhando apenas com os escritores consagrados ou obras canonicas.

O trabalho parte do pressuposto de que a pratica de leitura literdria nas aulas de lingua
portuguesa frequentemente ndo desperta o interesse dos alunos para que desenvolvam o
letramento literario e, tampouco, possibilita que recorram, no cotidiano, ao conhecimento ¢ as
reflexdes propiciadas pela literatura. Um reflexo disso pode ser encontrado nas queixas de
alunos sobre aulas meramente conteudistas e de trabalhos de leitura apenas com finalidade
valorativa, nas quais se 1€ apenas com a finalidade de realizacdo de provas e para ganhar uma
nota. Esse pressuposto foi reforcado pela observacdo de que os alunos ndo possuiam
motivagdo para a pratica da leitura e tiveram pouco incentivo para esse ato em suas
experiéncias escolares anteriores. Sentiam-se desmotivados e ndo praticavam ou
desenvolviam a leitura literaria.

Ainda com relagdo ao letramento literario, frequentemente hd desconhecimento do
termo para a pratica pedagdgica nas aulas de lingua portuguesa e literatura. Por vezes, os
professores nem sequer sabem, estudam ou refletem a fundo sobre o assunto, principalmente
porque muitos professores estdo acostumados a abordar prioritariamente a alfabetizagao,
considerada como a mera decodificagdo da palavra escrita, ndo indo muito além no que diz
respeito a leitura. Posto isso, entdo, consideramos oportuno desenvolver a leitura de cronicas
em sala de aula, juntamente com o desenvolvimento do jogo RPG, possibilitando uma
alternativa a mecanicidade do processo de leitura e letramento literarios em aulas de lingua

portuguesa.
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Acreditamos que um trabalho permeado pela leitura critica e subjetiva dos textos
literarios em sala de aula, bem como o jogo de RPG, que atua no desenvolvimento da
interpretagdo e imaginagao dos alunos, contribui para desenvolver a pratica da leitura literaria,
pois retira a mecanicidade do processo, além de envolver a atencdo do aluno com algo que
possa ser prazeroso para ele.

Nosso objetivo principal compreende o desenvolvimento de uma proposta didatica
para o ensino de Lingua Portuguesa e Literatura na EJA, incentivando a leitura e o letramento
literarios por meio do género cronica e do jogo de RPG para formagao de sujeitos leitores, que
sejam capazes de desenvolver a leitura literdria e o senso critico e imaginativo, permeados
pela leitura subjetiva.

Relacionando-se a esse objetivo principal, temos os objetivos especificos listados a
seguir: a) Trabalhar as especificidades do género cronica e do jogo de RPG e como podem
potencializar o ensino de literatura na EJA com vistas ao letramento literario. b) Elaborar uma
proposta de intervencdo a partir da leitura literaria de cronicas e a interpretacdo subjetiva
realizada através do jogo de RPG para o letramento literario. c) Trabalhar na perspectiva da

leitura subjetiva por meio de textos literarios selecionados e o jogo de RPG.

2. FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 Um breve panorama sobre a educacio de jovens e adultos

A educagdo de jovens e adultos — EJA ¢, de acordo com a LDB (1996), uma
modalidade de ensino que abarca aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade ao ensino
na idade certa. Assegura também que sejam respeitados seus interesses, condigdes de vida e
trabalho, ou seja, deve-se considerar o contexto social do aluno, bem como suas
particularidades.

Para Arroyo (2017), “a EJA seria um tempo de ndo direito, uma campanha, uma acao
benevolente” (p. 105) pelo fato de que o estado se via responsavel apenas por garantir o
direito a educacdo para os alunos de idade entre 7 e 14 anos. Com o passa do tempo essa
realidade foi se modificando e no cendrio atual os jovens e adultos sdo “decretados como

aqueles que ndo aprenderam os conhecimentos escolares no tempo regular” (ARROYO, 2017,
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p. 125) e, assim, “¢ oferecida a eles uma nova oportunidade de garantir seu direito ao
conhecimento” (ARROYO, 2017, p. 125).

Os alunos da EJA possuem suas peculiaridades e especificidades, pois sdo alunos que
se evadiram da escola por algum motivo e, apés um tempo longe dos bancos escolares,
retornam para terminar os seus estudos, com o objetivo de conseguir um emprego melhor ou
mesmo ganhar posigdes em seus empregos atuais para garantir um futuro para sua familia,

sendo assim, esses alunos

[s]ao protagonistas de historias reais ¢ com uma bagagem de vida. Sdo

pessoas que chegam a escola com suas crengas e valores. A EJA recebe
alunos com tracos de vida, origens, idades, vivéncias profissionais, historicos
escolares, ritmos de aprendizagem e estruturas de pensamentos
completamente diferentes. Cada realidade corresponde a um tipo de aluno,
sdo pessoas que trabalham, tém responsabilidades sociais e familiares, com
valores éticos e morais formados a partir da experiéncia, do ambiente e da
realidade cultural que fazem parte. (SOUSA et. al., 2017, p.19)

Entao, em relacdo a modalidade de ensino da EJA, € preciso levar em consideragao, no
momento da pratica pedagogica, o conhecimento de mundo, o contexto social no qual o aluno
estd inserido, bem como as particularidades desse publico. Tendo em perspectiva essas
especificidades podemos, a partir do ensino de literatura, buscar ampliar o repertdrio cultural
desse aluno. O ensino de literatura pressupde o trabalho com a leitura, o que leva o aluno a
ativar a sua imaginac¢do, bem como sua capacidade critica. Além disso, a leitura faz circular
os saberes, portanto “a literatura engrena o saber no rolamento da reflexividade infinita:
através da escritura, o saber reflete incessantemente sobre o saber.” (BARTHES, 1977, p. 19)

No que diz respeito a EJA se faz importante

[...] identificar quais conhecimentos trazem os educandos de suas lutas por
trabalho, terra, moradia, por sobreviver. Reconhecé-los sujeitos de
conhecimentos, de leituras de si e do mundo, e coloca-los em didlogo com os
conhecimentos, com as leituras de mundo e de sociedade, de si mesmos a
que t€m direito. Reconhecer os educandos sujeitos de conhecimentos ¢
precondi¢do para garantir seu direito ao conhecimento. (ARROYO, 2017, p.
131-132)

A literatura, por meio do letramento literdrio, contribui para o direito ao conhecimento
dos educandos. Dai a necessidade de um ensino de literatura para a EJA que leve a reflexdo, a

emancipacdo e autonomia dos alunos, levando-se em consideragdo suas leituras de mundo, a
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realidade e o contexto em que estdo inseridos. Um ensino de literatura que faga conexdes
entre os saberes escolares e os saberes de vida desses alunos.

No entanto, “[a]pesar do ensino de Literatura ja ser amplamente discutido, no que se
refere ao ensino de literatura para alunos em idade escolar, ainda existem lacunas no contexto
da EJA.” (SOUSA et. al., 2017, p.19). Ou seja, ha uma caréncia de estudos e discussdes do
ensino da literatura na EJA, ja que a prioridade dessas discussdes, muitas vezes, sdo as
modalidades do ensino regular, que ¢ voltado para os alunos que estdao no fluxo correto da
idade escolar.

Quanto a modalidade de ensino da EJA, Arroyo (2017) menciona que os conteudos se
impdem sobre os professores e educandos, sem que possam contestar ou questionar, sendo
que cabe aos docentes apenas ensinar ¢ aos discentes apenas apreender os conteudos
ensinados. Essas ideias dialogam com a educagdo bancaria de que trata Freire (1997). Nessa
perspectiva os alunos estariam condicionados a somente receber os contetidos e tudo o mais
que lhes seria transmitido pelo professor. Estariam em uma situagdo em que “a educagao se
torna um ato de depositar, em que os educandos sdo os depositarios ¢ o educador o
depositante.” (FREIRE, 1997, p. 33).

Dessa forma, temos uma postura opressor-oprimido legitimada através de atos
educacionais, a educacdo bancaria, em que um deposita e o outro recebe esse deposito. O
saber seria doado de quem sabe para quem se julga ndo saber e, deste modo, temos o que
Freire (1997) chama de “alienagdo da ignorancia”. Em decorréncia disso muitos professores
acham que sabem tudo e supdem que “transmitem” para os alunos o que acreditam que eles
ndo sabem. Ao agir assim esses professores legitimam e reproduzem essa ideologia da
opressdo tratada por Freire (1997), sendo mantido o medo da liberdade por parte dos
educandos, visto que o aluno fica quase que privado de pensar de forma autonoma,
reproduzindo-se a relagdo de opressdo entre professor e aluno.

E comum na EJA esse tipo de educagdo bancaria, na qual o aluno ¢ um receptaculo de
conteudos que, frequentemente, fazem pouco sentido para ele e tem pouca conexdo com seu
contexto. E necessdrio repensar essa pratica para que se consiga formar alunos criticos,
reflexivos, conscientes de seu papel no mundo e na sociedade, sujeitos capazes de agir perante
as situacdes vividas no seu cotidiano, em suas praticas sociais.

O ensino de literatura na EJA proporciona esse salto de uma educacdo bancaria para
uma educacdo emancipadora, “porque a literatura ¢ plena de saberes sobre o homem e o

mundo.” (COSSON, 2009, p. 16); logo, o ensino de literatura oportuniza a criticidade e novos
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caminhos, a partir da interpretagdo, da imaginacdo e dos conhecimentos de mundo que
circulam nos textos literarios.

Entdo, o ensino de literatura deve se tornar uma pratica presente na realidade dos
alunos da EJA, sendo desenvolvido a partir do letramento literario, pois “é no exercicio da
leitura e da escrita dos textos literarios que se desvela a arbitrariedade das regras impostas
pelos discursos padronizados da sociedade letrada e se constroi um modo proprio de se fazer
dono da linguagem” (COSSON, 2009, p. 16). Espera-se assim que, a partir do
desenvolvimento do letramento literario na EJA, os alunos possam se apropriar dessas leituras
e transformar um discurso imposto pela sociedade, abrindo caminhos para que entendam e
alterem a sua realidade social.

Dentro do contexto que abordamos, da atual falta de centralidade da EJA, o sistema
publico de ensino do Distrito Federal, no qual se insere a escola na qual se desenvolveu o
projeto interventivo, possui o curriculo em movimento, que sdo as diretrizes curriculares para
cada etapa do ensino. Porém, ndo ha ainda a publicacdo de um curriculo especifico para a
modalidade de ensino da EJA, existindo apenas diretrizes operacionais para a EJA. Em razao
disso ¢é utilizado, nessa modalidade de ensino, o curriculo dos anos finais do ensino
fundamental regular.

Esse documento, no que se refere ao componente curricular de lingua portuguesa,
abrange o trabalho com os géneros, bem como o desenvolvimento dos multiletramentos,
tendo como eixos integradores os letramentos e a ludicidade, elementos esses que estdo

contemplados no projeto interventivo proposto neste trabalho.

2.2 A formacio do sujeito-leitor

A 1ideia de leitura € iniciada na alfabetizacdo, quando os leitores estdo em formagdo e
“¢ a alfabetizagdo que se constitui na alavanca que aciona a aprendizagem como um todo.
Logo, ¢ a mudanca do individuo em leitor que, do angulo individual, oferece o requisito
primeiro para a atuagao politica numa sociedade democratica.” (ZILBERMAN, 1988, p. 21).

A partir do momento em que deixa de ser analfabeto e comeca seu processo de
formacgdo leitora, o individuo torna-se sujeito participe do sistema democratico do qual faz
parte. No entanto, o processo de alfabetiza¢do e letramento constitui apenas o inicio de uma
etapa da escolarizagdo: a inser¢do do aluno no mundo da leitura - o que ndo se esgota em si

mesmo.
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E ¢ nesse momento, na alfabetizagdo, que se inicia de fato um contato mais concreto e
direto com a leitura. Nessa etapa, os professores t€ém grande responsabilidade, pois ¢ dai que
se vai definir a formagio do leitor. E principalmente nessa fase escolar que o professor ird
incentivar e incitar o ato de ler em seus alunos e ¢ ai que se insere, de fato, o trabalho com o
texto literdrio na sala de aula.

Mas, antes mesmo de chegar a escola, o aluno ja possui a sua leitura de mundo, sendo
que “a leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta nao
possa prescindir da continuidade da leitura daquele” (FREIRE, 1989, p. 9). Nesse sentido,
esse conhecimento prévio que o aluno traz ndo pode ser menosprezado, pois quando o aluno
1€ deve-se considerar o seu contexto para que a leitura possa ter um significado para ele como

sujeito leitor, considerando que:

Cada um possui sua historia de vida, seu repertorio de leituras (se
alfabetizado), uma trajetoria cultural e social, e se insere em determinada
comunidade. Sendo diferentes os sujeitos, configuram, também,
subjetividades multiplas, diversidade esta que ndo impede esses individuos
de compartilhar muitos dos sentidos construidos durante suas leituras
(REZENDE, 2013, p. 7)

Dessa forma, a leitura serve ao proposito ndo apenas de decodificagdo das letras ou
para apreensao de determinado conhecimento, mas devendo o sujeito leitor dar sentido ao

texto, para que aquilo que esta lendo seja entendido e utilizado por ele, pois

A leitura mostra-se como uma técnica ¢ uma pratica que ndo podem se
esgotar na decodificacdo dos signos escritos ou nos limites impostos pela
frase. A partir do momento em que o leitor e a leitura sdo vistos como
elementos integrantes da producdo de sentido, o circuito texto/leitor deixa de
ser pensado como uma dire¢do de mdo unica, em que as significagdes
saltariam do texto e o leitor permaneceria preso irremediavelmente as
malhas das letras. (PAULINO et al., 2001, p. 28)

Ademais, deve sempre se considerar o contexto em que estd inserido o leitor, pois
conforme afirma Bernardes, “[l]er ¢ dialogar com o texto lido. E, portanto, “intertextualizar”,
trazer para o texto um contexto.” (BERNARDES, 2003, p. 86). Aquilo que o aluno 1& faz
sentido para ele dentro de um contexto no qual ele estd inserido e atrelado a sua visdo de

mundo, que precede a escolarizacao.
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Destarte, pode-se dizer que esse intertextualizar se trata também do didlogo com
outras leituras que o aluno ja tenha realizado juntamente com a sua leitura de mundo,
imbuidas nas novas leituras realizadas, porque “cada leitor tem uma historia impar de leituras,
e por extensdo, de formacdo do seu pensamento. E é dbvio também que cada leitor, se
competente, como leitor da palavra e do mundo, ao ler relaciona textos e contextos.”
(BRAGATO, 1995, p. 23)

Nesse sentido, Paulino et al. (2001) comentam ainda que no ato da leitura o aluno
ativa certos conhecimentos que ja possui, suas vivéncias, seu conhecimento de mundo e
outras leituras. “Ao ler, um individuo ativa seu lugar social, suas vivéncias, sua biblioteca
interna, suas relagdes com o outro, os valores de sua comunidade.” (PAULINO et al., 2001, p.
22). Sendo assim, o ato da leitura prescinde os muros da escola.

Dessa maneira, as experiéncias de leitura anteriormente vivenciadas, bem como as
experiéncias de mundo e realidade do aluno, podem ser levadas para o interior de uma leitura
atual, contribuindo na constru¢do do sentido. Uma experiéncia de leitura realizada na escola
pode mudar as percepcdes que o aluno tem de experiéncias anteriores com o mundo e a
realidade, possibilitando que esse aluno, como sujeito leitor, tenha uma atitude ativa a partir
da leitura realizada e transforme o seu contexto social e cultural.

Com relacdo ao contexto, “¢ algo mais do que um simples entorno e ndo se pode
separar de forma rigorosa o texto de seu contexto discursivo. Contexto ¢ fonte de sentido.”
(MARCUSCHI, 2008, p. 82). Sua importancia reside no fato de que ¢ ele quem da sentido ao
texto, ou seja, o texto encontra-se atrelado a seu contexto e ao contexto do aluno. E a partir
dessa trama de contextos que o aluno desenvolve a significacdo do texto.

O contexto deve sempre ser ressaltado, juntamente com a reflexdo critica, que também
leva a producdo de significados, na qual “[a] compreensdao do texto a ser alcangada por sua
leitura critica implica a percep¢do das relagdes entre o texto e o contexto.” (FREIRE, 1989, p.
9). Nesse caso, entdo, deve-se considerar o contexto do aluno, além de seus conhecimentos
prévios e a intertextualidade na formagao do significado para o sujeito leitor.

Ha que se levar em consideracdo que o aluno possui uma visdo de mundo dentro de
seu contexto de vivéncias e ha, também, a inter-relagdo com outras leituras anteriormente
realizadas por ele. Isso tudo vai influenciar nessa criagdo de sentidos para o texto por seu

sujeito leitor. E na interacio texto-leitor que

As competéncias linguisticas e textuais (em cujo ambito entram a nogdo de
repertorio ou de saber prévio) do leitor seriam mobilizadas na conexao com



23

os enunciados ditos e supostos nas lacunas do texto, e permitiriam, no
processo de inferéncia, a constru¢do do sentido, produzindo a interagdo
texto-leitor propria a cada um. (REZENDE, 2013, p. 8-9)

Com relagdo a leitura, Manguel (2009) afirma que para se tornar um cidadao € preciso
aprender a ler e elenca o que esta relacionado a esse ato, dizendo que primeiramente se trata
de aprender o processo mecanico de decodificagdo das letras, segundo a sintaxe que faz parte
desse codigo e em terceiro como que a inscri¢ao desse codigo serve para conhecer nossa
identidade e o mundo que nos cerca, sendo que “esse terceiro aprendizado ¢ o mais dificil, o
mais perigoso, o mais poderoso.” (MANGUEL, 2009, p. 41)

Nesse sentido, entdo, Manguel (2009) corrobora com a ideia de que a leitura ndo se
trata apenas da decodificacdo das letras, mas aponta que se deve aprender a sintaxe que rege a
lingua e, principalmente, aprender sobre o mundo, que estd relacionado com o contexto do
aluno. Esse aprendizado sobre o mundo ¢ poderoso porque € ele que forma o cidadao e sujeito
leitor critico e reflexivo, ciente de que possui sua identidade e posi¢gao no mundo.

Abordando a esse respeito, Manguel (2009) recorre a conhecida narrativa da
aprendizagem de Pindquio, dizendo que tudo que o personagem consegue, apds aprender a
ler, € repetir igual a um papagaio aquilo que estd posto na cartilha. Pinéquio “assimila as
palavras que estdo na pagina, mas ndo as digere: os livros ndo se tornam verdadeiramente seus
porque, no final de suas aventuras, continua sendo incapaz de aplica-los a experiéncia de si
mesmo ¢ do mundo.” (MANGUEL, 2009, p. 45)

Isso quer dizer que aprender a ler ndo se trata apenas de decodificar as letras ou
decorar o que estd na cartilha ou nos livros didaticos, pois “a narrativa literaria exige de seu
receptor mais do que a mera capacidade verbal de decodificar o que 1€ ou escuta.” (LIMA,
1984, p. 68-69, grifo do autor). Mais que isso, a leitura deve fazer um sentido para o leitor,
que precisa saber conectar o que foi lido ao seu contexto, aos seus conhecimentos prévios, sua
realidade e sua visdo de mundo para, a partir disso, ser capaz de transformar a realidade.
Quando isso acontece, pode-se dizer que se formou o sujeito leitor e também se pode dizer

que houve letramento literario.

2.3 O trabalho com o texto literario em sala de aula

O texto literario € aquele que apresenta vazios, intersticios, que devem ser conectados

pelos leitores, ou seja, trata-se de uma obra aberta que deixa agir livremente a imaginagao do
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leitor, levando a reflexdo e até mesmo a inquietacdo diante de determinados temas e atitudes
socialmente construidas.
Os documentos oficiais que norteiam a educagdo fazem men¢ao ao texto literario

dizendo que

[...] o texto literario ndo estd limitado a critérios de observacgdo fatual (ao

que ocorre e ao que se testemunha), nem as categorias e relagcdes que

constituem os padroes dos modos de ver a realidade e, menos ainda, as

familias de nog¢des/conceitos com que se pretende descrever e explicar

diferentes planos da realidade (o discurso cientifico). Ele os ultrapassa e

transgride para constituir outra media¢do de sentidos entre o sujeito e o

mundo, entre a imagem e o objeto, mediagdo que autoriza a fic¢do e a

reinterpretacdo do mundo atual e dos mundos possiveis. (PCNs, 1998, p. 26)

Pressupde-se entdo que o texto literario ¢ um texto para ser ressignificado, fazendo

com que se ressignifique também o contexto no qual estd inserido o leitor que terd o contato
com esse texto.

Bragato (1995) fala sobre o texto literario, no sentido de que

[...]Jo texto ¢ literario quando permite ao leitor o contato com espacos abertos
a indeterminacdo, os quais sdo descobertos e preenchidos por ele,
produzindo, entdo, a sua leitura. A literariedade do texto €, pois, resultado do
trabalho estético do autor, mas também o ¢ da atuagdo competente do leitor
que, dialogando com o texto, lhe atribui significados. (BRAGATO, 1995, p.
16)

Isso reafirma a ideia de que o texto literario ¢ aberto e que o leitor deve dialogar com o
texto no momento da leitura, a fim de lhe atribuir significados, preenchendo os vazios
deixados pelo texto, sendo que “ndo ha uma leitura pronta e unica desse tipo de texto, quer
dizer, produz-se leitura, no pleno dialogo leitor-texto-autor, com a contribuicdo do leitor”
(BRAGATO, 1995, p. 17). Indo mais além, “existe a possibilidade de se construir mais de
uma significagdo a partir de um texto literario.” (BRAGATO, 1995, p. 16), quer dizer, a
leitura do texto literario permite uma gama de significagdes que sera realizada pelo leitor em
seu dialogo com o texto literario.

Logo, o trabalho com o texto literdrio em sala de aula deve ir além da leitura pela
leitura em si, ou seja, deve transcender a mera decodificacdo das letras, sendo imprescindivel
a criacao de significados por parte do leitor.

Dessa forma, o professor deve impulsionar o aluno a fim de que esse tenha liberdade

para realizar suas proprias interpretacdes, inferéncias, conexdo com outros textos e saberes,
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para que a partir dessas praticas ele consiga transformar a sua realidade através da leitura
literaria.

Para que o aluno domine essas praticas ¢ salutar que a leitura literaria no ambiente
escolar seja realizada através dos diversos géneros literarios e das diversas tematicas
abordadas nos textos que o professor traz para a sala de aula. Nao se deve estar atrelado
apenas aos livros didaticos € ao que ja estd pré-determinado pelos programas, ou apenas

abordando os canones, mas indo além disso, pois

[...] a “leitura literaria” questiona a pretensa objetividade das leituras que
privilegiam exclusivamente a palavra do especialista, reproduzida na maior
parte das vezes de modo descontextualizado e fragmentado nos manuais
didaticos. Isso ndo significa, contudo, eliminar das escolas as obras
“canoOnicas”, mas sua presenca estaria condicionada a uma leitura efetiva
(REZENDE, 2013, p. 13)

Dessa maneira, professor deve fazer um trabalho de emancipacdo através da leitura
para que nao haja um “pacto de mentira” onde os alunos fingem que leram e compreenderam
os textos propostos e os professores fingem que acreditam nesse jogo de fingimento. Dai,
como propde Silva (1988), tem-se a distingdo entre “ledores” formados pela escola e

“leitores”, dos quais tanto necessita a sociedade brasileira. Logo,

Uma sociedade deve ministrar o conhecimento de seus codigos a seus
cidaddos, de maneira que estes possam participar ativamente dela; mas o
conhecimento desse codigo, além da mera capacidade de decifrar um slogan
politico, um antincio publicitario ou um manual de instrugdes basicas,
permite a esses mesmos cidaddos questionar essa sociedade, expor suas
mazelas e propor mudangas. (MANGUEL, 2009, p. 47)

A partir disso, e considerando-se o contexto educacional brasileiro desde outrora até a
contemporaneidade, observamos a mecanizacao € imposicao da leitura pela escola, imposi¢ao
essa que acaba sendo representada pela figura do professor. Esses fatores podem vir a
justificar o fato de hoje existirem tantos analfabetos funcionais, pois as escolas formam mais
“ledores” que leitores.

Entdo, quando esse “ledor” formado, inserido na sociedade, num contexto social, se
propde a ler algo, sobre qualquer assunto, o texto muitas vezes fica incompreensivel, vazio de
significado, pois o que esse leitor faz ¢ apenas decodificar as letras, ou seja, ¢ capaz de
reconhecer as letras em palavras e frases, mas ndo ¢ capaz de entender o significado dessas

palavras no contexto, ndo consegue interpretar o que esta lendo.
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E para evitar tal situagdo que a formagdo do leitor literdrio deve propiciar-lhe a
capacidade de dar significado ao texto que esta lendo e aprender a pensar por si mesmo, dessa

maneira, conforme diz Manguel (2009)

Seja na era de Collodi, com as cartilhas que os alunos repetiam como
papagaios, seja na nossa, com suas informagoes quase infinitas regurgitadas
ao alcance da mao, ¢ relativamente facil ser superficialmente alfabetizado
para seguir uma comédia na TV, entender o jogo de palavras de um antincio
publicitario, ler um slogan politico, usar um computador. Mas para nos
aprofundarmos, para termos coragem de enfrentar nossos temores e duvidas
e segredos ocultos, para questionarmos o funcionamento da sociedade em
relacdo a ndés mesmos e ao mundo, precisamos aprender a ler de outra
maneira, de forma diferente, que nos permita aprender a pensar.
(MANGUEL, 2009, p. 49)

Dessa forma, a partir dessa leitura mecanizada, ¢ até possivel que se diga que ocorreu
a alfabetizacdo, pois o aluno consegue decodificar as letras, mas nao fica evidente a aptidao
em lhes atribuir significado, o aluno ndo consegue se utilizar dessa leitura de modo profundo,
o texto ¢ algo que faz pouco sentido para ele.

Podemos perceber que em casos como estes a leitura literaria na escola nao alcangou
seu objetivo, dado que ndo foram formados sujeitos leitores capazes de efetivar uma
compreensdo adequada sobre o assunto e criticos com relagdo ao mundo a sua volta.

Por isso, a leitura literaria deve ser desenvolvida na escola e na modalidade de ensino

da EJA, para que

[...]por meio da leitura, mesmo esporadica, podem estar mais preparados
para resistir aos processos de marginalizagdo. Compreendemos que ela os
ajuda a se construir, a imaginar outras possibilidades, a sonhar. A encontrar
um sentido. A encontrar mobilidade no tabuleiro social. A encontrar a
distancia que da sentido ao humor. E a pensar, nesses tempos em que o
pensamento se faz raro. (PETIT, 2008, p. 19)

Isso significa que devemos realizar uma leitura literaria, no ensino de literatura, a fim
de que se formem leitores criticos, autbnomos e capazes de pensar por si mesmos a partir das
leituras realizadas. Leitores que consigam imaginar, sonhar, transcender aquilo que lhes ¢
posto, pois esse ¢ o verdadeiro papel do ensino da literatura.

Em se tratando da modalidade de ensino da EJA ¢ imprescindivel que o ensino de

literatura, voltado para o letramento literario, tenha compromisso com a autonomia € o

pensamento critico e reflexivo por parte do aluno. Sdo essas habilidades que dao ao aluno da
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EJA possibilidades para mudar a sua realidade e, além disso, encontrar a mobilidade social
tao almejada por ele.

Ademais, temos que “a leitura, em particular a leitura de livros, pode ajudar os jovens
a serem mais autdbnomos e ndo apenas objetos de discursos repressivos ou paternalistas. E que
ela pode representar uma espécie de atalho que leva de uma intimidade um tanto rebelde a
cidadania.” (PETIT, 2008, p. 19). Sendo assim, a leitura literaria pode libertar os sujeitos
leitores das amarras de um pensamento socialmente construido, possibilitando que esses
sujeitos leitores, agindo criticamente, possam participar de forma autdnoma em situagdes
sociais de seu cotidiano, transformando a sua realidade.

Segundo Todorov (2009), o leitor ndo profissional 1€ ndo apenas para tirar um
ensinamento especifico das obras lidas, mas para entender melhor o homem e o mundo,
compreendendo melhor a si mesmo, “[0] conhecimento da literatura ndo € um fim em si, mas
uma das vias régias que conduzem a realizagdo pessoal de cada um” (TODOROV, 2009, p.
33), podendo-se dizer que culmina num ato emancipatério e reflexivo, que se da a partir da
literatura. Como o ensino de literatura vem, muitas vezes, na contramao desse entendimento,
focando-se prioritariamente o texto como pretexto para abordagem de estruturas outras que
ndo texto em si, torna-se dificil a formagdo de sujeitos leitores e o desenvolvimento de um
amor pela literatura.

Os professores, muitas vezes, trazem para a sala de aula o texto como pretexto para
trabalhar com estruturas linguisticas — exemplos de regras, modelos gramaticais e de géneros
literarios — e esquecem-se da questdo da compreensao e de outros fatores que advém do texto.
Como diz Marisa Lajolo (1982), o texto passa a ser intermediario de aprendizagens outras que
ndo ele mesmo. Nesse sentido, o texto, no contexto escolar, se torna artificial pelo carater
mecanico com que ¢ trabalhado.

Dessa maneira, Lajolo (1982) critica o uso recorrente do texto com outras finalidades
que ndo a propria leitura em si, porque esse uso negligencia a construcdo de sentidos e
possibilidades de significado textual. A autora condena o uso do texto apenas para analises de
estruturas sintaticas ou apenas demonstragao da estrutura de um género textual, alertando para
o risco do esquecimento da parte interpretativa do texto, ou seja, que se trabalhe o texto
mecanicamente. Nessa mesma linha de pensamento encontramos Zilberman (1988),

afirmando que
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o texto so legitima sua presenga em sala de aula, quando se torna objeto de
alguma atividade, sejam elas gramaticais ou de interpretacdo, jamais as
exclusivamente de leitura. Pois 0 modo como as disciplinas de Comunicagao
e Expressdo ou Lingua Portuguesa concebem o texto, na origem, literario, é
em primeira instancia pratico: ele precisa servir para algo, incorporando um
contetido (de preferéncia aquele que o professor deseja ensinar na ocasido)
passivel de ser avaliado num certo momento do percurso anual do estudante.
(ZILBERMAN, 1988, p. 113)

Entdo, percebemos que o texto literario, nas aulas de Lingua Portuguesa, ¢ utilizado
para alguma finalidade especifica que ndo a propria leitura. Ora € para abordar um contetido
linguistico, ora algum outro contetido que esteja sendo ensinado pelo professor, bem como
para a realizagdo de questionarios de perguntas prontas com respostas esperadas. E como se
houvesse um gabarito para a interpretagdo dada ao texto. Disso decorre que, no ensino de

literatura

se reproduz o procedimento tantas vezes encontrado na educagio brasileira,
como, por exemplo, o de reduzir o ensino da literatura ao trabalho com
excertos selecionados. Ou o emprego do texto como motivo para a
aprendizagem de conteudos gramaticais ou exercicios de interpretacdo que
se limitam a formular perguntas de respostas obvias. (ZILBERMAN, 1988,

p. 113)

A esse respeito, € importante ressaltar que o ensino de literatura por meio do texto
literario ¢ predominantemente realizado ndo a partir da leitura de uma obra em sua
completude, mas da leitura de excertos de textos, geralmente dos canones ou de autores mais
renomados. O propdsito € analisar a estrutura linguistica utilizada pelo autor, ou um
determinado momento literario e, até mesmo, uma estrutura que esteja sendo trabalhada pelo
professor nos conteudos gramaticais. Ou seja, o texto literario, muitas vezes, ¢ trabalhado em
sala de aula com finalidades que desconsideram suas potencialidades literarias.

Abordagens que podam as potencialidades literarias do texto, que ndo deixam fluir a
interpretagdo e o imagindrio que sdo inerentes ao ato da leitura, mas antes se utilizam do texto
literario apenas com finalidades analiticas, carregam consigo o “excesso de didatismo, a
burocracia do ensino acoplado a regras preestabelecidas, a normas rigidas e castradoras. Em
suma, o uso inadequado de textos fragmentados, deslocados, manipulados [...] (PAULINO et
al., 2001, p. 28-29). Tais abordagens utilizam o texto, ou partes dele, apenas como um

pretexto para aprendizados outros, negligenciando a leitura pela leitura.
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Sobre formas de abordar um texto, Todorov (2009) diz que “estudamos mal o sentido
de um texto se nos atemos a uma abordagem interna escrita, enquanto as obras existem
sempre dentro ¢ em didlogo com um contexto [...]” (TODOROV, 2009, p. 32). Ou seja,
devemos considerar a obra em si e seu contexto e ndo apenas utilizé-la como um pretexto para
outros estudos e finalidades. Isso ndo quer dizer que o texto jamais possa ser utilizado como
pretexto, mas que devemos ir muito além disso, considerando os sentidos do texto e sua
apropriacao significativa pelos alunos.

E essa apropriacio que possibilita ao aluno ser um sujeito reflexivo e transformador da
sua realidade, de sorte que ndo ¢ trivial reiterar o cuidado de ndo trabalharmos o texto
mecanicamente, privilegiando apenas os pretextos e os aspectos estruturais. Devemos
considerar os aspectos textuais, lembrando sempre que ¢ imprescindivel dar ateng¢do ao
contexto, pois “a leitura de um texto, tomado como pura descricdo de um objeto ¢ feita no
sentido de memoriza-la, nem ¢ real leitura, nem dela portanto resulta o conhecimento do
objeto de que o texto fala.” (FREIRE, 1989, p. 12)

Em nosso trabalho o objetivo € justamente demover a mecanicidade do processo de
leitura, deixando-se de lado a utilizacdo do texto como mero pretexto para estudar as
estruturas linguisticas ou algum outro conhecimento especifico. O objetivo é oportunizar ao
leitor uma leitura do texto a partir do seu proprio contexto, trabalhando com a leitura dos
textos literdrios em si e a fruicdo dos mesmos, sempre levando em consideracdo a

interpretagdo a partir da imaginagao e da criatividade dos sujeitos leitores.
2.4 Estudos sobre letramento e letramento literario

O letramento ndo somente se relaciona com os processos de aquisi¢dao da linguagem
através da alfabetizacdo e o uso dessa habilidade em praticas sociais de leitura e escrita, mas
também estd presente em todas as areas do saber, tendo em vista a produgdo de
conhecimentos. Tem-se o letramento em matematica, ciéncias, informacional, literario, dentre
outros. O letramento literario forma um conjunto com as outras formas de letramento, sendo
esses letramentos compativeis e indissociaveis. No caso do letramento literario, este ¢ fruto de
uma leitura literaria e esta associado, portanto, ao ensino de literatura nas aulas de lingua
portuguesa.

A palavra letramento vem da palavra inglesa literacy', significando

! Esse termo foi cunhado inicialmente por Mary Kato no livro “no mundo da escrita” de 1986. (SOARES, 1999)
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o estado ou condicdo que assume aquele que aprende a ler e escrever.
Implicita nesse conceito esta a ideia de que a escrita traz consequéncias
sociais, culturais, politicas, economicas, cognitivas, lingiiisticas, quer para o
grupo social em que seja introduzida, quer para o individuo que aprenda a
usa-la. (SOARES, 1999, p.17)

Kleiman (1995) coloca a alfabetizacdo como uma pratica de letramento e a unica com
a qual a escola se preocupa e se utiliza. Outras instituigdes de letramento como a familia, a
igreja, a rua, o local de trabalho, denotam outras praticas de letramento.

Existem os modelos de letramento ideoldgico e autonomo, onde Kleiman (1995)
afirma que modelo autonomo de letramento, que ¢ o utilizado na escola e encontra-se numa
concepg¢do de letramento dominante. Ademais ressalta que esse modelo “tem o agravante de
atribuir o fracasso e a responsabilidade por esse fracasso ao individuo que pertence ao grande
grupo dos pobres e marginalizados nas sociedades tecnoldgicas” (Gee, 1990; Ratto,1986,
apud Kleiman, 1995).

Esse modelo se contrapde ao modelo ideoldgico, onde as praticas de letramento sdo
determinadas social e culturalmente, bem como os significados da escrita para um
determinado grupo social depende do contexto no qual se esta inserido. Assim, as praticas de
letramento nao estdo ligadas apenas aos aspectos culturais, mas também as estruturas de poder
da sociedade. (Street 1984, 1993, apud Kleiman, 1995)

A esse respeito, Kleiman (1995) questiona as praticas de letramento utilizadas e
aponta que € necessario desconstruir tais praticas, que se devem utilizar as ideias do modelo
ideologico do letramento e ndo apenas o autonomo, como acaba sendo feito na maioria das
vezes. Isso porque no modelo ideoldgico de letramento leva-se em consideragdo aspectos
sociais, culturais, econdomicos, ou seja, o contexto do individuo.

Considerando-se esses aspectos elencados no modelo ideoldgico de letramento, ¢
possivel conectéd-los ao ensino da literatura e o letramento literario no sentido de que ha, nos
textos literarios “a conducdo do leitor para outros horizontes, sem formalismo de
aprendizagem, gratuitamente, pelo prazer de passear” (PERROTI, 1986, p.75), ou seja, a
leitura do texto literario ndo se encerra em si mesmo, ndo ¢ realizada apenas para um
determinado aprendizado de algo em especifico, mas, antes, trata-se de uma leitura para
fruicdo, reflexdo e o despertar de um pensamento critico, sendo assim “a literatura extrapola

os limites estreitos impostos pelo utilitarismo” (PERROTI, 1986, p.70) E em se tratando da
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modalidade de ensino da EJA, isso se faz importante, o trabalho com o ensino de literatura
com vistas ao letramento literario, para uma educagdo para a emancipagdo ¢ autonomia.

No modelo autonomo esses aspectos propostos no modelo ideologico ndo sdo
relevantes, entretanto, os professores se utilizam desse modelo autonomo em suas praticas e
isso tem que mudar porque se deve considerar o contexto em que estd inserido o aluno para
que ocorra a aprendizagem significativa para ele. Nesse sentido, Paulo Freire (1997), em sua

Pedagogia do oprimido diz que

Os oprimidos, que introjetam a “sombra” dos opressores € seguem suas
pautas, temem a liberdade, 2 medida em que esta, implicando na expulsio
desta sombra, exigiria deles que “preenchessem” o “vazio” deixado pela
expulsdo, com outro “conteido” — o de sua autonomia. (FREIRE, 1997, p.
18)

E, pois, o que o professor deve fazer, expulsar a sua sombra como suposto opressor e
deixar dessa forma os alunos livres para preencherem esse vazio com outro contetido, algo
escolhido por eles e que seja de fato significativo para eles, para que, assim, estejam
exercendo a sua autonomia. Por isso, essa ideia dentro do modelo auténomo de letramento,
tao utilizado pelos professores, tem que ser desconstruida, para se chegar a uma aprendizagem
critica e libertadora, onde se consiga de fato chegar ao letramento.

Ainda com relacdo aos modelos de letramento, “parece equivoca a ideia do letramento
autébnomo como fraco e o ideologico como forte” (AZEVEDO, 2003, p. 15), e ainda que
“seria possivel defender as duas como igualmente importantes, desde que a escola nao
priorize uma em detrimento da outra.” (AZEVEDO, 2003, p. 15)

Ou seja, essa fala de Azevédo (2003) denota a ideia de que os dois modelos de
letramento poderiam ser complementares, se considerarmos inicialmente a pratica da
alfabetizacdo como algo mais pessoal, mais puro, sem contextualizagdo e posteriormente algo
mais contextualizado, levando-se em conta os aspectos sociais e culturais para essa pratica de
letramento.

Entretanto, essa ideia da complementacdo dos dois tipos de letramento citados,
contrapde-se as ideias de Kleiman (1995), dentre outros aspectos, por ndo considerar a
questao das relagdes de poder da sociedade, o que apenas no modelo ideologico € considerado
e ndo no autdbnomo, que seria algo mais mecanico, s6 se considerando a pratica de

alfabetiza¢do em si, a decodifica¢do dos cddigos linguisticos.
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No que tange ao letramento literario, esse termo foi cunhado por Graga Paulino e vém
sendo alvo de muitas pesquisas académicas. A esse respeito, Coenga (2010) afirma que o
letramento literario assume “a seguinte conceituacao: conjunto de praticas sociais que usam a
escrita literaria, enquanto sistema simbolico e enquanto tecnologia, em contextos especificos,
para objetivos especificos.” (COENGA, 2010, p. 55) Assim, quando falamos em letramento
literario temos uma estreita relacdo com a leitura literdria, sendo que um se torna proveniente
do outro. Entao o letramento literario se associa com o letramento no sentido de que envolve
préticas sociais e essas envolvem a leitura e escrita, sendo assim indissociaveis.

A literatura, segundo Cosson (2009) ¢ a expressdo de n6s mesmos, sendo capaz de
olhar 0 mundo por ndés mesmos, conseguindo introduzir as ideias do outro sem abdicar da
propria identidade. Para Todorov (2009) a literatura nos faz imaginar outras maneiras de
conceber e organizar o universo, esta para além de um mero entretenimento, fazendo com que
cada um corresponda a sua propria vocagdo de ser humano. J4 Candido (2011) afirma que “[a]
literatura confirma e nega, propde e denuncia, apoia e combate, fornecendo a possibilidade de
vivermos dialeticamente os problemas.” (CANDIDO, 2011, p. 177) e ainda para Barthes
(1977) “[a] literatura assume muitos saberes.” (BARTHES, 1977, p. 18) e também “ndo diz
que sabe alguma coisa, mas que sabe de alguma coisa; ou melhor: que ela sabe algo das coisas
(...)” (BARTHES, 1977, p. 18)

A partir dessas visdes acerca da literatura, pode-se afirmar que nas escolas, mormente
na EJA, faz-se importante o ensino de literatura nas aulas de lingua portuguesa, para que os
alunos deixem de ser meros espectadores e passem a ser protagonistas de suas agdes, em suas
préaticas sociais.

Para isso, € necessario que se transforme o ensino de literatura na EJA, com vistas a
leitura e o letramento literarios, pois “€ no exercicio da leitura e da escrita dos textos literarios
que se desvela a arbitrariedade das regras impostas pelos discursos padronizados da sociedade
letrada e se constréi um modo proprio de se fazer dono da linguagem que, sendo minha, ¢
também de todos.” (COSSON, 2009, p. 16)

Nesse sentido, ainda, “E importante destacar que o letramento literdrio é uma prética
social, e como tal, ¢ de responsabilidade da escola.” (COENGA, 2010, p. 55) sendo assim, o
letramento literario através da leitura literaria deve ser desenvolvido na escola, nas aulas de
lingua portuguesa e em todas as modalidades de ensino, para a partir dai, ter seu alcance
também fora dos muros escolares, atingindo a realidade social do aluno, como um cidaddo e

um sujeito leitor.
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Dessa maneira, o professor precisa conhecer “alguns elementos de andlise para que
intermedie, com competéncia, a interlocucdo do seu aluno-leitor com o texto literario.”
(BRAGATO, 1995, p. 30) para que haja a promogao do letramento literario.

Na se¢do a seguir, iremos discutir sobre a questdo da leitura e sua importancia,
envolvendo assim o trabalho com o texto literario em sala de aula, a questdo do contexto, da
interpretagdo por parte do aluno, a leitura critica e mediada pelo professor e a leitura
subjetiva.

A leitura se faz um elemento muito significativo para o que sera proposto nas
atividades interventivas e ¢ imprescindivel que os alunos se apropriem desse conhecimento,

sendo relevante para se obter €xito no concernente a realizagao das atividades.

2.5 A leitura critica e subjetiva

A leitura critica ¢ entendida como aquela que deixa o aluno pensar por si mesmo, nao
sendo realizada de forma mecénica e engessada, em que, nesse processo, nada deve ser
imposto, fixo, rigido, mas deve-se dar liberdade e autonomia ao sujeito leitor.

Entdo, a partir dessa leitura realizada, esse sujeito leitor deve ser capaz de criar
significados e transformar sua realidade, o que diz respeito a uma educacdo libertadora, que

deve ser realizada nas escolas. E no que diz respeito a leitura critica, Silva (1981) constata que

A leitura critica ¢ condigdo para a educagdo libertadora, é condigdo para a
verdadeira agdo cultural que deve ser implementada nas escolas. A
explicitacdo desse tipo de leitura, que estd longe de ser mecanica (isto &, ndo-
geradora de novos significados), sera feita através da caracterizacdo do
conjunto de exigéncias com o qual o leitor critico se defronta, ou seja,
CONSTATAR, COTEJAR e TRANSFORMAR. (SILVA, 1981, p. 79-80,
grifos do autor)

Esse conjunto de exigéncias ndo deve ser algo imposto € mecanico, mas € algo que
deve vir naturalmente, proveniente do ato de ler em si, na interacdo do sujeito leitor com o
texto lido, a fim de ndo somente memorizar algo nesse ato, mas de agir criticamente sobre ele,

criando seus proprios significados e

E este situar-se (isto ¢, estar presente com e na mensagem) que garante o
carater libertador do ato de ler — o leitor se conscientiza de que o exercicio
de sua consciéncia sobre o material escrito ndo visa o simples reter ou
memorizar, mas o compreender e o criticar. (SILVA, 1981, p. 80)
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A leitura serve ao proposito nao apenas de decodificacao das letras ou para a aquisi¢ao
de um determinado conhecimento, mas deve-se dar sentido ao texto, tendo em vista que a
compreensdo ou a interpretagdo € parte essencial da leitura literaria na escola.

Ainda no que diz respeito a questao da leitura critica, a construgdo da criticidade a
partir da leitura se d4 de modo que ira formar um aluno capaz da realizagao de suas atividades

sociais e culturais proporcionadas pela leitura. Sendo assim

H4 um consenso entre teodricos e professores, segundo o qual a leitura ¢
essencial para o individuo construir seu proprio conhecimento e exercer seu
papel social no contexto da cidadania, pois a capacidade leitora amplia o
entendimento de mundo, propicia o acesso a informagdo, facilita a
autonomia, estimula a fantasia ¢ a imaginagdo e permite a reflexao critica, o
debate ¢ a troca de ideias. (MOURA; MARTINS, 2012, p. 87)

Entdo, ler ndo é decifrar o sentido do texto, ndo é decodificar letras, mas antes atribuir-

lhe um significado, considerando-se o contexto e outras leituras. E também

extrapolar o sentido comumente atribuido ao ato de leitura como mero
reconhecimento de signos, através de um processo mecanico de
reconhecimento, ato monologico de descodificagdo [...] enquanto pratica
sociocultural, agdo entre interlocutores, a leitura implica a producdo de
sentidos, ou seja, prescinde da oferta de contrapalavras que o leitor oferece
ao texto, através de um processo que, necessariamente, engloba o
reconhecimento, mas que se efetua, primordialmente, via atitude responsiva
ativa de dado enunciado no processo de compreensdo num contexto
especifico. (BERNARDES, 2003, p. 85)

Destarte, deve-se levar em consideracdo o contexto do aluno para a sua compreensao e
interpretacdo dos textos lidos, deixando-o realizar as correlagdes necessdrias com seu
contexto de vivéncias para que se chegue a utilizacdo dessas praticas de leitura em seu meio
social, ou seja, a partir do que foi iniciado na escola e havendo um continuo em suas praticas

socialmente construidas. Assim,

Se um texto, quando trabalhado, ndo proporcionar o salto do leitor para o seu
contexto - isto €, para a intencionalidade social que determinou o objetivo, o
conteudo ¢ o modo de construgdo do texto -, € mais, se¢ o contexto do texto
lido ndo proporcionar uma compreensdo mais profunda do contexto em que
0 sujeito-leitor se situa ou busca se situar, entdo a leitura perde sua validade.
(SILVA, 1988, p. 4 €5)
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Logo, temos a leitura como uma préatica social, que deve ir além das quatro paredes da
sala de aula, deve abarcar as condi¢des sociais do aluno-leitor, fazendo relacdo com seu
contexto social e sua visdo de mundo — esta, de certa forma, também sera construida através
da leitura.

A leitura como pratica social deve ser devidamente encarnada na vida cotidiana das
pessoas. Sendo assim, a leitura deve ter inicio na escola e terminar fora dela, sem se limitar a
ficar somente no ambito escolar, “e dai tem-se a diferenca entre o “ler como uma obrigacao
puramente escolar” e o “ler para compreender a realidade e situar-se na vida social” (SILVA,
1988).

E quando falamos acerca da leitura literaria se faz importante mencionar a mediacao
nesse ato, ou seja, uma leitura literdria realizada com a mediacdo do professor, sem
imposi¢do, mas com estimulo, motivagao e provocagao, no sentido de suscitar debates, incitar
a imaginagdo, para a criagdo de sentidos que podem ser dados para os textos lidos. Nesse
caso, “O trabalho de mediagdo de leitura exige a compreensao da leitura como uma atividade
social, dindmica que exige do leitor, além de conhecimentos linguisticos, experiéncia de
mundo para processar as informagdes contidas no texto.” (MOURA; MARTINS, 2012, p. 88-
89).

Dessa maneira, o professor esta atuando no sentido de levar o aluno a compreender o
texto por si mesmo, deixando de considerar meramente os aspectos linguisticos, mas antes
considerando as experiéncias vividas pelo sujeito leitor e o conhecimento de mundo que ele ja
possui, confrontando todas essas ideias para a criagdo de novos sentidos, culminando numa

leitura como pratica social. Diante disso, Moura e Martins (2012) asseveram ainda que

Nesse contexto de interagdo entre professor, aluno e texto, o papel do
professor ¢ o de mediador, colaborando com seus interlocutores na
construgdo de sujeitos: questionando, sugerindo, provocando reagdes,
exigindo explicagdes sobre as informagdes ausentes no texto, refutando,
polemizando, concordando e negociando sentidos mediante as pistas
deixadas no texto. (MOURA; MARTINS, 2012, p. 90)

Destarte, o professor atuaria como um mediador entre o aluno e o texto literario, dando
um suporte ao aluno no sentido de nortear o trabalho com esse texto literario na sala de aula,
instigando o aluno, de diversas maneiras, a enxergar o que estd para além do texto e que o

aluno levara para a vida, em sua pratica social, fora dos muros da escola.
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O docente deve atuar no sentido de levar o aluno, como um sujeito leitor, a pensar por
si mesmo, através da leitura do texto literario e a partir dessa leitura esse sujeito leitor critico
serd capaz de se desatar das amarras sociais, do status quo que ja lhes ¢ imposto e dessa forma

mudar a realidade em que vive, o seu contexto e meio social, sendo entdo que

Nao existe nada parecido com uma escola para anarquistas e, no entanto, em
certo sentido, todo professor deve ensinar anarquismo, deve ensinar 0s
estudantes a questionar regras e regulamentos, a pedir explicagdes para o
dogma, a enfrentar imposi¢des sem se render aos preconceitos, a exigir
autoridade daqueles que estdo no poder, a encontrar um lugar a partir do qual
possam expressar suas proprias ideias, mesmo que isso signifique se opor a
esse mesmo professor e, em ultima instancia, livrar-se dele. (MANGUEL,
2009, p. 47)

O professor entdo, como um mediador da leitura literaria em sala de aula, deve ser
capaz de levar o aluno a tornar-se um sujeito leitor, fazendo com que possa questionar,
argumentar, agir sem preconceitos € sem os preceitos pré-determinados socialmente, agindo
ainda que com rebeldia ao sistema que lhes ¢ imposto. E assim se da a formagao do sujeito
leitor a partir da leitura do texto literario, levando o aluno a aprender a pensar, numa
sociedade tao acostumada a apenas reproduzir o que esta posto.

No que tange a leitura subjetiva, ¢ uma leitura que diverge de uma leitura analitica,
fazendo com que se trabalhe com a subjetividade do aluno no ato da leitura, ou seja, € a
interacdo do leitor com o texto, que resulta na criacdo de sentidos, interpretacdo, e ativa a
imaginacao do sujeito leitor.

Nessa perspectiva da leitura subjetiva, “O leitor ndo ¢ passivo, ele opera um trabalho
produtivo, ele reescreve. Altera o sentido, faz o que bem entende, distorce, reemprega,
introduz variante, deixa de lado os usos corretos.” (PETIT, 2008, p. 28-29) e ¢ a partir do
dialogo do leitor com o texto que isso vai ocorrer, ou seja, o leitor tem um carater ativo diante
da leitura do texto, ficando livre para realizar sua compreensdo, suas interpretagdes, dar
sentido ao texto e refletir a partir dele, desenvolver sua criticidade e assim ser capaz de alterar
a realidade em que vive, tornar-se um sujeito participe da sociedade da qual faz parte, pois a
leitura subjetiva proporciona ao leitor ndo apenas transformar o texto com sua interpretacao
“mas ele também ¢ transformado: encontra algo que ndo esperava e ndo sabe nunca aonde isso
podera leva-lo. (PETIT, 2008, p. 29).

E esses aspectos vao ao encontro das especificidades da EJA, em que os alunos, que se

encontram fora da idade escolar, vao para a escola em busca de algo mais, ndo apenas de se
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tornar um sujeito de participacdo social efetivamente por meio da aprendizagem da leitura e
da escrita, mas antes desenvolver sua autonomia, deixando de ser mero expectador em seu
contexto social, agindo como verdadeiro cidaddo em situacdes do seu cotidiano.

Tomando-se o cerne da leitura subjetiva, podemos falar também da intersubjetividade
que ¢ intrinseca aos seres humanos, no sentido de que ¢ na interacdo que o homem se

constitui, interagdo entre seus pares € também com o texto, entao

[...] é sempre na intersubjetividade que os seres humanos se constituem; que
o leitor ndo ¢ uma pagina em branco onde se imprime o texto: desliza sua
fantasia entre as linhas, a entremeia com a do autor. As palavras do autor
fazem surgir suas proprias palavras, seu proprio texto. (PETIT, 2008, p. 32)

Assim, deve-se considerar que o leitor possui conhecimentos prévios, sua visao de
mundo e seu contexto, que sdao ativados no momento da leitura e o que lhe permite fazer
interpretagdes e imaginar, a partir do texto que 1€, sendo que, a partir desse cendrio que o
leitor cria, ele acaba, muitas vezes, por recriar a historia ou partes dela.

E ¢ nessa relacdo em que as palavras do autor fazem surgir as palavras do préprio
leitor, ou seja, o leitor elaborando seu proprio texto a partir do texto literario lido. Nesse ato,
podemos perceber estreita relagdo com o jogo de RPG, no qual os alunos jogam interpretando
papéis, tendo por base o texto, mas criando o seu proprio texto ante as interpretagdes
realizadas.

Para se realizar uma leitura subjetiva na sala de aula ¢é preciso que se deixe o aluno ler
livremente, de forma a levd-lo a interpretagdes, sem se prender a fichas de leitura e
avaliagdes, propiciando “leituras liberadas de protocolos e normas escolares” (ROUXEL,
2012, p. 14), em que o aluno ¢ capaz de, por meio da leitura, construir significados. Destarte,
“devemos, entdo, transformar a relagdo com o texto, reintroduzindo a subjetividade na leitura,

humanizando-a, retomando-lhe o sentido.” (ROUXEL, 2012, p. 14)

2.6 Os géneros discursivos e literarios

Quando falamos em género discursivo, temos por base, inicialmente, as ideias de
Bakhtin (2003), afirmando que “cada campo de utilizagdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do discurso.”
(BAKHTIN, 2003, p. 262, grifos do autor), a partir dessas ideias pode-se dizer que os géneros

sao enunciados que possuem uma estrutura e sdo utilizados em determinadas situagdes de



38

comunicagdo, em contextos socialmente construidos de interlocug@o. A esse respeito, Bakhtin

afirma que

O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e escritos)
concretos e unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele campo da
atividade humana. Esses enunciados refletem as condigdes especificas e as
finalidades de cada referido campo nio s6 por seu conteudo (tematico) e
pelo estilo da linguagem, ou seja, pela selecdo dos recursos lexicais,
fraseologicos e gramaticais da lingua mas, acima de tudo, por sua construcao
composicional. (BAKHTIN, 2003, p. 261)

Assim, os géneros do discurso sao considerados a partir de um contexto interacional
socio-historico, no qual podemos ressaltar alguns elementos relacionados, como o contexto, a
situacdo comunicacional, as relagdes entre os interlocutores e a ideologia, além dos elementos
que compdem a triade bakhtiniana.

Relacionando-se a esses elementos, no que tange aos géneros discursivos, temos a
triade bakhtiniana (2003) que se apresenta com relacdo aos géneros, que sdo o conteudo
tematico, estilo e constru¢do composicional. Dessa maneira pode-se dizer que “[t]odos esses
trés elementos — o conteudo tematico, o estilo, a constru¢do composicional — estdo
indissoluvelmente ligados no todo do enunciado e sdo igualmente determinados pela
especificidade de um determinado campo da comunicagdo.” (BAKHTIN, 2003, p. 261-262).

Entdo o género apresenta-se sob essa triade, sdo os elementos constituintes dos
géneros, 0 que compde o género e esse vai estar conectado a um campo de atuacdo da
comunicac¢do, sendo que “[tJodos os diversos campos da atividade humana estdo ligados ao
uso da linguagem.” (BAKHTIN, 2003, p. 261).

Nesse caso, o campo da atividade humana estaria se referindo entdo a esfera da
atividade humana pela qual transita o género. Assim, podemos dizer que o género escolhido
para compor a proposta interventiva deste trabalho — a crénica — transita entre duas esferas ou
campo da atividade humana, a saber: a jornalistica e a literaria.

Portanto, em consonancia com a teoria bakhtiniana (2003), pode-se dizer que os
géneros nao sao fixos e imutaveis, € que 0os usamos para interagir nas atividades sociais e
culturais, agregando tudo que permeia a sociedade e, por isso, atualmente, se tem uma gama
maior de géneros do que tivera outrora, devido aos avangos socialmente construidos. Esses
géneros, “‘como outros canones literdrios, estdo assentados, simultaneamente, em “esquemas”
(...) Isso ndo significa que estes arquétipos sejam fechados e estaticos. Pelo contrério, sao

principios dinamicos.” (PAULINO; WALTY; CASA NOVA, 1992, p. 38). Entdo, podemos
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perceber que os géneros possuem certa estrutura, mas ndo sao estanques e podem se modificar
com o passar do tempo, de acordo com seu uso nas situagdes comunicacionais.

A importancia dos géneros nas situagdes comunicacionais € nas nossas interagoes
sociais ¢ contemplada nos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) e na Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), ja que ambos trazem um ensino de lingua portuguesa pautado
nos géneros, denotando a importancia do tema e de sua apropriagdo como objeto de ensino.

A presenca dos gé€neros em nossas praticas comunicativas € em nossas interagdes
sociais, somadas as orientacdes curriculares, sdo razdes suficientes para que o docente possa
inserir os diversos géneros em sua pratica docente, incluindo ai a possibilidade de um
processo de letramento literario através dos mesmos.

Para tanto, ¢ importante que seja realizada, no que tange ao ensino de lingua
portuguesa, uma abordagem com os alunos acerca dos géneros, como previsto nos PCNs
(1998) e também na BNCC (2017). Mais que isso, para que seja possivel a realizacdo de um
ensino de lingua portuguesa por meio dos géneros, “a op¢ao desejavel seria a de aprender os
géneros pela pratica.” (TRAVAGLIA, 2011, 515).

Contudo, “ao trabalhar com a estrutura composicional das categorias de textos
(sobretudo os géneros) ndo se deve dar teoricamente as caracteristicas, mas transforma-las em
atividades/tarefas linguistico-discursivas.” (TRAVAGLIA, 2011, 515). Desta forma, ¢
fundamental propiciar aos alunos a percep¢do, na pratica, dos elementos que compdem o
género, para que observem o porqué determinado texto se insere em determinado género. Foi
essa a perspectiva que nos propusemos no projeto interventivo desenvolvido com os alunos.

A respeito das dimensdes - composicao interna e valor e funcionamento social de que
nos fala Travaglia (2011) no caso do trabalho com os géneros nessa perspectiva, para abordar
essas dimensdes na pratica com os géneros em sala de aula, se faz importante “chamar a
atencao para varios elementos da superficie linguistica.” (TRAVAGLIA, 2011, 516), ou seja,
trazer a tona os elementos linguisticos que estdo presentes no género a ser trabalhado em sala
de aula.

Logo, para um ensino de lingua portuguesa centrado nos géneros, Travaglia (2011)

nos afirma que:

Passar isto de forma consciente para os alunos de Ensino Fundamental e
Médio exigira de todos uma criatividade significativa para estabelecer
modos de levar o aluno a incorporar tais recursos em sua competéncia de
producdo e compreensao de textos. E este ¢ sem duvida um aspecto do como
fazer um ensino centrado nos géneros. (TRAVAGLIA, 2011, 517)
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Para que isso ocorra, necessariamente o professor de lingua portuguesa precisa se
reinventar e promover novas atividades, sempre pautado numa pratica do ensino por meio dos
géneros que utilize os textos em si, trabalhando os textos como exemplos concretos e nao
ficando apenas no plano das ideias. Se o professor simplesmente aborda as caracteristicas do
género, deixando de lado a concretude do texto, estara se distanciando do aluno, que vera esse
conteatdo como algo abstrato, pairando solto e inerte, sem nenhuma conexdo com sua
realidade.

Entretanto, em se tratando de géneros, ndo apenas os discursivos sao abarcados nos
documentos oficiais, mas também os literdrios, sendo que os PCNs (1998) dizem que “[0]
texto literario constitui uma forma peculiar de representagdo e estilo em que predominam a
forca criativa da imaginacdo e a intengao estética.” (PCNs, 1998, p. 26).

Ja a BNCC traz os géneros divididos em esferas de atuagdo, e a literatura se encontra
no campo artistico-literario, direcionado a “possibilitar o contato com as manifestagdes
artisticas em geral, e, de forma particular e especial, com a arte literaria e de oferecer as
condi¢cdes para que se possa reconhecer, valorizar e fruir essas manifestagdes.” (BNCC, 2017,
p. 138).

Essa percepcao artistico-literdria relacionada aos géneros nos remete a uma reflexao
realizada por Bakhtin (2003) sobre alguns aspectos historicos. Segundo o autor, na
antiguidade ndo se estudava os géneros com relacdo aos seus aspectos linguisticos, mas sim
por um viés artistico-literario, levando-se em consideracdo os elementos que se faziam
presentes com relacdo a ficgdo e ndo exatamente sua estrutura. Deste modo, um estudo do
texto narrativo abordava narrador, tempo, espaco, personagens, enredo, climax e desfecho -
que sdo os elementos da narrativa -, mas nao se verificava nesse estudo aspectos relacionados

diretamente com a linguagem predominante nesse tipo de texto, assim

a questdo geral dos géneros discursivos nunca foi verdadeiramente colocada.
Estudavam-se — e mais que tudo — os gé€neros literarios. Mas da antiguidade
aos nossos dias eles foram estudados num corte da sua especificidade
artistico-literaria, nas distingdes diferenciais entre eles (no ambito da
literatura) e ndo como determinados tipos de enunciados que sdo diferentes
de outros tipos mas tém com estes uma natureza verbal (linguistica) comum.
Quase ndo se levava em conta a questdo linguistica geral do enunciado e
seus tipos. (BAKHTIN, 2003, p. 262-263)



41

Ainda com relagdo aos géneros literarios, para Paulino, Walty e Casa Nova (1992)
esses devem ser associados a estratégias discursivas - conforme supracitado -, por exemplo,
um texto narrativo tem sua linguagem propria e alguns elementos que devem ser seguidos.
Isso se conecta com as ideias de Bakhtin (2003), que aponta que o género discursivo segue
um determinado padrio estrutural, relativamente estavel e seguindo os elementos que
compdem sua triade: contetido tematico, estilo e constru¢cao composicional.

Ja com relagcdo aos tipos de géneros literdrios existentes, “[s]eria, pois, inegavel a
existéncia dos trés velhos géneros aceitos até hoje: épico, lirico, draméatico?” (PAULINO;
WALTY; CASA NOVA, 1992, p. 38). De acordo com essas autoras, sim, mesmo que para
elas o vocabulo referente ao género épico seja passivel de discussdo e revisdo. Atualmente o
género épico ¢ utilizado como se tratando do género narrativo ou, também, pelos géneros
discursivos que estdo contidos nele, tais como o romance, o conto € a cronica, que € o género
trabalhado nesse trabalho. Sobre essas questdes acerca dos géneros literarios podemos, por
fim, apontar a necessidade de “que os estudos literdrios assumam os géneros como
possibilidades ilimitadas e concretudes datadas.” (PAULINO; WALTY; CASA NOVA, 1992,
p- 39).

Considerando que o género discursivo cronica estd inserido no género literario
narrativo, visto que a cronica apresenta os elementos presentes nesse tipo de texto,
percebermos que ele se articula com o desenvolvimento do jogo de RPG, uma vez que esse
jogo se desenrola justamente por meio de narrativas, decorrendo dai uma das razdes da nossa
escolha de trabalhar esse género.

Outra razdo, que vale a pena ressaltar, ¢ a direcdo dada pelos documentos oficiais que
norteiam a educagdo brasileira e que apontam o texto literario como forma de fruigdo,
valorizacdo da arte, imaginacdo e recep¢do estética, sempre distante do utilitarismo e
objetividade que muitos ainda insistem em trabalhar no ensino de literatura.

Acrescente-se ainda que esse tipo de trabalho com os géneros propicia ao aluno o
contato com uma enorme gama de textos que, em geral, estdo presentes em seu contexto
social. Esse contato possibilita que o aluno se aproprie desse contetido e o relacione ao seu
cotidiano, tornando-se socialmente integrado ao se colocar como participe de uma sociedade
letrada.

Outra razdo a ressaltar da escolha do género cronica sdao algumas de suas
caracteristicas especificas. Sendo um texto curto, que pode conter humor ou mesmo uma

reflexdo critica e por abordar temas do cotidiano, torna estimulante a leitura e o trabalho com
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o jogo de RPG. Estimulante porque, a partir da leitura, o sujeito leitor em formagao pode criar
sentidos e significados que vao além da sua presente visdo de mundo, j& que, como afirma
Petit (2008), “quando lemos temos uma outra percep¢ao do que nos cerca. E podemos dar
sentido as nossas vidas, construir um sentido.” (PETIT, 2008, p. 40).

Na préxima secdo discorremos brevemente sobre o género cronica que, conforme ja
explicitado, ¢ o género discursivo escolhido para ser trabalhado no projeto interventivo.
Abordamos um pouco de sua historia, seu panorama no Brasil, perpassando pelos campos de
atuacdo desse género até as suas caracteristicas, a linguagem predominante no género, a
tematica comumente abordada no mesmo e, por fim, fazemos uma andlise que remete a triade
bakhtiniana (2003), abordando o contetido tematico, o estilo € a estrutura composicional do

género.

2.7 O género cronica

O termo cronica ¢ proveniente “[d]o grego chronikds, relativo a tempo (chronos) pelo
latim chronica, o vocabulo ‘cronica’ designava, no inicio da era crista, uma lista ou relagdo de
acontecimentos ordenados segundo a marcha do tempo, isto €, em sequéncia cronologica.”
(MOISES, 2005, p. 101). A cronica se assemelhava a histdria, sendo utilizada nesse periodo a
nomenclatura cronica em vez de historia. Mais tarde, “[a] partir da renascenca, o termo
“cronica” cedeu vez a ‘“historia”, finalizando, por conseguinte, o seu milenar sincretismo.”
(MOISES, 2005, p. 101), havendo entdo a mudanca de um termo por outro.

Consequentemente, o vocdbulo cronica passou de sindnimo de historia a um género
discursivo e literario. Circulou, inicialmente, na esfera jornalistica e, posteriormente, adentrou
os livros e, pode-se dizer, fixou residéncia na esfera literaria. Portanto, o entendimento da
cronica como género literario “¢ mais recente, € perde esse tom eminentemente historico,
ligando-se, antes, a incidentes que terminam por gerar reflexdes, comentarios, divagacdes.”
(PAULINO et al., 2001, p. 113). Por fim, chegamos ao entendimento atual da crénica como
um género que possui uma diversidade de leitores literarios e que proporciona uma
determinada forma de leitura para o seu publico leitor, com temadticas que muitas vezes podem
levar a um pensamento critico e reflexivo.

A cronica ¢ um género que pode intercambiar nas esferas jornalistica e literaria.
Segundo Candido (1987) a cronica inicialmente ndo foi feita para os livros, mas sim para a

publicacdo em jornais, dada sua efemeridade. Assim, estava presente prioritariamente na
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esfera jornalistica como um folhetim, “um artigo de rodapé sobre as questdes do dia”
(CANDIDO, 1987, p. 7). Posteriormente, o dito “folhetim” foi encurtando e encolhendo até
chegar ao que ¢ hoje, abarcando a esfera literaria e chegando aos livros.

Logo, por transitar entre as duas esferas, a cronica se perfaz em um género hibrido,
entrelagando elementos presentes tanto na esfera literaria quanto na jornalistica, como a fic¢ao
daquela e a realidade dessa. Dai “[o]corre entdo que a cronica assume o estatuto duplo de
ficcdo e jornalismo, o que em principio pode incorrer num paradoxo” (RIBAS, 2004, p. 119).

Portanto, essa seria uma peculiaridade do género cronica, o misto entre um texto de
ficcdo com uma tematica do cotidiano, da realidade. A cronica oscila “entre a reportagem e a
literatura, entre o relato impessoal, frio e descolorido de um acontecimento trivial, ¢ a
recriagdo do cotidiano por meio da fantasia.” (MOISES, 2005, p. 105). E isso ocorre
principalmente devido a essa transitoriedade entre as esferas de atuacdo, que se encontram

inerentes ao género. A esse respeito, Ribas (2004) reitera que

O género cronica, em seu entrelagamento literatura e jornal, ficgdo e fato,
lingua escrita e oralidade, ¢ produzido num contexto de “mixagem”, fluidez
de fronteiras, marcas, objetivos e efeitos — fusdo real-virtual cada vez mais
extremada. (RIBAS, 2004, p. 119)

Dessa forma, na cronica, € o autor como narrador que conta uma histdria ficcional e
tudo o que ele diz aparenta de fato ter acontecido, como se o leitor estivesse a ler uma
reportagem, mas ndo o sendo, pois “[0] cronista pretende-se ndo o repérter, mas o poeta ou o
ficcionista do cotidiano, desentranhar do acontecimento sua por¢do imanente de fantasia.”
(MOISES, 2005, p. 104)

No contexto brasileiro, pode-se dizer que a cronica surgiu no Brasil com a carta de
Pero Vaz de Caminha, que, de acordo com S& (2005), ¢ considerada uma cronica porque fala
sobre os aspectos vislumbrados no contato dos europeus com os autoctones de forma
subjetiva. Portanto, Caminha estabeleceu nesses escritos um carater circunstancial, sendo esse
o principio bésico da cronica, podendo-se assim dizer que “a Literatura Brasileira nasceu da
cronica” (SA, 2005, p. 7)

Com relagdo a estrutura textual do género, para S& (2005) foi Jodo do Rio o
responsavel por mudar a sintaxe do texto, alterando a estrutura folhetinesca que havia até
entdo, “dando a croénica uma roupagem mais literaria” (SA, 2005, p. 9). Assim, ainda, de

acordo com S4a (2005), esse cronista também prenunciou que a cronica € o conto estariam em
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um marco proximo, divergindo-se, muitas vezes de forma ténue, pela densidade do texto, ou

seja,

Enquanto o contista mergulha de ponta-cabeca na construgdo do
personagem, do tempo, do espaco e da atmosfera que dardo forg¢a ao fato
“exemplar”, o cronista age de maneira mais solta, dando a impressdo de que
pretende apenas ficar na superficie de seus proprios comentarios [...] (SA,
2005, p. 9)

Dessa perspectiva, a cronica se diferenciaria de um conto por se tratar de um texto
mais breve, tida como superficial e de linguagem aparentemente simples, em oposi¢ao ao
conto. Como aborda fatos do cotidiano, a cronica transporta a oralidade para a escrita,
necessitando que aquela linguagem referida dos folhetins se transformasse. Assim “se tornou
mais leve, mais descompromissada” (CANDIDO, 1987, p. 7) afastando-se da argumentacdo e
aproximando-se mais da poesia.

No que concerne aos aspectos caracteristicos do género, “a crOnica apresenta
caracteristicas especificas. A primeira delas diz respeito a brevidade: no geral, a cronica ¢ um
texto curto (...)” sendo que “(...) a brevidade reflete, ¢ a um sé tempo determina, as outras
marcas da cronica.” (MOISES, 2005, p. 116). Dessa forma, podemos dizer que a cronica
trata-se de um texto curto ¢ essa efemeridade ¢ proveniente, dentre outros fatores, devido a
uma das esferas de atuagdo a qual se encontra vinculada: a esfera jornalistica. Sendo escrita,
prioritariamente, para ser publicada no jornal, explica-se ai essa caracteristica atrelada a esse
género.

Outra caracteristica do género cronica ¢ a subjetividade, muito presente devido ao
cronista imprimir as suas impressoes a fatos relativos ao cotidiano. Assim, “[n]a crdnica, o
foco narrativo situa-se na primeira pessoa do singular.” (MOISES, 2005, p. 116), transmitindo
a visdo do autor aos fatos observados no cotidiano, suas emocgdes, sentimentos, ideologias,
pensamentos, enfim, com toda a sua carga de subjetividade sendo colocada no texto, na figura
do narrador personagem.

Aliando-se a subjetividade, outro elemento que se encontra concernente as
caracteristicas da cronica diz respeito impessoalidade, inexistente nesse género. Entdo, “[o]
“eu” esta presente de forma direta ou na transmissdo do acontecimento segundo sua visdo
pessoal. A impessoalidade ¢ ndo s6 desconhecida como rejeitada pelos cronistas: ¢ a sua visao
das coisas que lhes importa e ao leitor (...)” (MOISES, 2005, p. 116), assim percebemos que a

subjetividade da espaco para que haja a pessoalidade nesse género discursivo.
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Todavia, apesar de tratar de temdticas do cotidiano, com uma linguagem mais leve e
simples, a cronica tem o seu peso no que tange ao seu contetido tematico, fazendo com que
haja a reflexdo e desenvolvimento de sentidos com a sua leitura. Dessa maneira, enche de
significados o que parecia ndo haver sentido algum.

E, por ter uma linguagem acessivel e abordar fatos do cotidiano, a cronica se aproxima
sobremaneira da realidade dos alunos. Ainda abarcando o fato de misturar a ficgdo com a
realidade, devido a transicao entre as esferas de atuacao, Ribas (2004) afirma que a cronica se
torna de maior proximidade por parte dos alunos e, devido a isso, € plausivel trabalhar com o
género cronica com os alunos do Ensino Fundamental.

Sendo um texto de certa forma simples, mas propicio a levar o sujeito leitor a um ato
de criticidade ante ao texto, as cronicas “ndo apenas entram fundo no significado dos atos e
sentimentos do homem, mas podem levar longe a critica social.” (CANDIDO, 1987, p. 9). As
cronicas abarcam assim um grande publico leitor, devido a, paradoxalmente, ser a0 mesmo
tempo simples em sua linguagem e complexa em sua significacao.

As cronicas que foram escolhidas para serem abordadas neste trabalho apresentam um
conteudo tematico capaz de suscitar reflexdo e debate, ja& que sdo temas bem presentes no
cotidiano. S3o temas comuns, mas que, muitas vezes, estdo de algum modo velado, ja que
muitos preferem ndo trazer a tona uma discussdo a respeito. No entanto, acreditamos que
discutir tais temas pode levar a uma emancipacdo do aluno como sujeito critico de sua
realidade e do contexto de sua participagdo social.

Pode-se dizer que se trata de textos abertos, com seus vazios que devem ser
preenchidos com a interpreta¢do dos alunos, na qual, ao longo da leitura das narrativas, o
leitor vai fazendo suas interpretagdes e com uma vontade assaz de saber o que ird acontecer a
seguir, até o final da leitura do texto, que, dessa forma, se faz instigante.

Em alguns momentos, como nos desfechos inesperados das crdnicas, as expectativas

dos leitores sao rompidas, fazendo-os refletirem sobre alguns aspectos, assim

a preocupacdo do autor ¢, antes de mais nada, contribuir para o
desenvolvimento do espirito critico do leitor. E, para tanto, ndo lhe serve
uma narrativa unidirecional, fechada, como a narrativa didatica. Ao
contrario, ¢ a narrativa aberta, “polifénica”, multidirecionada, “artistica”,
que podera levar o leitor a alcangar o espirito critico. (PERROTI, 1986,

p.63)
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Entdo, com relacdo as cronicas que serdo trabalhadas ha a intencdo de uma leitura
voltada para o desenvolvimento da reflexdo ¢ do pensamento critico € ndo apenas com o
intuito de se obter especificamente um conhecimento didatico. Nao se trata, portanto, de
textos literarios que fazem parte de uma literatura pedagogizante, trata-se sim de buscar na
literatura algo que “faz girar os saberes, ndo fixa, ndo fetichiza nenhum deles; ela lhes d4 um
lugar indireto, e esse indireto ¢ precioso.” (BARTHES, 1977, p. 18).

Dessa maneira, escolhidas as cronicas para o desenvolvimento da proposta didatica, o
passo seguinte ¢ levar o leitor a desenvolver seu carater imaginativo € a0 mesmo tempo se
envolver na narrativa, ndo apenas pensando-se na obten¢do de um conhecimento em
especifico, conteudista ou mesmo de analise de estruturas linguisticas. A proposta ¢ nao
utilizar o texto como pretexto, mas levar o leitor ao desenvolvimento da criticidade e
imaginacao.

As cronicas sugeridas tém um final aberto e inesperado, levando o leitor a refletir ¢ a
imaginar o que aconteceu posteriormente, podendo ser dada uma continuag@o a histéria ou,

até mesmo, se pensar em outro fim para a narrativa. Como diz Bragato (1995), temos

Textos literarios que apresentam um final inacabado, vago ou impreciso ¢
que, portanto, admitem uma pluralidade de hipoteses para a sua
consolidagdo. Isto, certamente, demanda do leitor uma dose ativa de
contribuicdo, ao propor uma ou varias possibilidades de desfecho para a obra
que 1&. (BRAGATO, 1995, p. 21)

Fica para o leitor a tarefa de imaginar ou dar uma continuidade ao desfecho realizado
pelo autor, nio se esgotando a obra em si mesma. E a partir dessa possibilidade imaginativa
do leitor para recontar a historia ou o seu final que se propde o jogo de RPG, para suscitar a
leitura subjetiva das cronicas, levando o aluno a ter uma interacdo com o texto no ato da
leitura. Ao fazer suas interpretacdes o aluno sera instigado a realizar uma recriagdo da historia
ou de partes dela, e para tanto solicitando seus conhecimentos prévios e sua capacidade
imaginativa e criativa.

A cronica também, como outros géneros literdrios, pode ser vista como
entretenimento, por possuir uma linguagem simples e abordar tematicas do cotidiano. Com
relacdo a isso, Candido (1987) vai dizer que os professores tendem a transmitir aos alunos
uma ideia de seriedade, como se o que fosse sério seria grave e a leveza superficial.

Porém “aprende-se muito quando se diverte, e aqueles tracos constitutivos da cronica

sao um veiculo privilegiado para mostrar de modo persuasivo muita coisa que, divertindo,
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atrai, inspira e faz amadurecer a nossa visdo das coisas.” (CANDIDO, 1987, p. 11) Isso vai ao
encontro da nossa escolha em trabalhar com as crdnicas ¢ o jogo de RPG com os alunos da
EJA, pois ao possibilitarmos aulas mais dinamicas, leves e diferentes pavimentamos uma via
mais amigavel para levar os alunos a criticidade e autonomia a partir do ensino da literatura.

A esse respeito, podemos, ainda, relacionar a cronica ao jogo de RPG, no sentido de
que a cronica ¢ um texto do tipo narrativo, ¢ o jogo de RPG compde-se justamente de
narrativas. A cronica também, pelas caracteristicas que abordamos sobre tematicas e
linguagem, favorece a composi¢cdo do jogo e propicia atrair a aten¢do dos alunos tanto para a
leitura quanto para o jogo em si. Além disso, o fato de se tratar de um texto breve contribui
para que o jogo ndo se torne longo e cansativo, contemplando uma especificidade da EJA, que
¢ o tempo de aula e permanéncia dos alunos.

Na secdo subsequente, falaremos a respeito dos jogos e a aprendizagem, ou seja, como
0s jogos atuam no desenvolvimento dos contetidos em sala de aula, perpassando pelo conceito
de jogo de Huizinga (2005) e as ideias de Vigotski (2008) acerca do jogo criando uma zona de
desenvolvimento iminente. Serdo abordados também aspectos referentes ao jogo de RPG,

uma vez que esse jogo serd trabalhado com os alunos na sala de aula.

2.8 Os jogos e a aprendizagem

Quando se fala em ludico estamos lidando com um termo de dificil defini¢do. Cada
um, dependendo do contexto em que esta inserido, d4 uma significa¢io diferente ao termo. E
isso que explica Carleto, apontando que “o grande niimero de fendmenos denominados jogos
ou brinquedos permite criar uma multiplicidade de referéncias para interpreta-los; isso porque
a compreensao do jogo ou do brincar depende sempre do contexto no qual se utiliza o termo.”
(CARLETO, 2003, p. 98). No contexto educacional o ludico sdo os brinquedos ou jogos que
auxiliam no processo de ensino-aprendizagem, tornando esse momento mais prazeroso e
saindo do lugar comum, das aulas tradicionais.

Ainda com relagdo a defini¢cdo do ludico, pode-se dizer que se trata de “expressdo que

serve de sindnimo dos termos jogo e brincadeira.” (CARLETO, 2003, p.100) e a esse respeito

Carleto (2003) diz ainda que

[...]tanto o jogo quanto a brincadeira e o brinquedo podem ser englobados
em um universo maior, chamado de atividades ludicas. Nao somos adeptas
de uma rigidez de conceitos, pois no brincar e no jogar, quanto mais papéis a
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crianga puder desempenhar, mais ampliara sua expressividade, entendida
como uma totalidade. (CARLETO, 2003, p.100)

Assim, trabalhar com o ladico ¢ uma forma de despertar a atengdo dos alunos, pois se
trata de algo que eles gostam e ¢ uma forma de tornar o processo de ensino-aprendizagem
menos mecanizado, menos tradicional e mais relevante para os envolvidos no processo de

aprendizagem, pois

Com as mudangas que vém ocorrendo rapidamente em nossa sociedade, ¢
extremamente importante deixar de lado aulas tradicionais meramente
expositivas, transformando-as em uma aprendizagem significativa e atrativa.
Com o uso adequado dos jogos essas mudancas sdao possiveis. (SCHUCK,
2013, p. 5)

Propor o jogo na sala de aula ¢ buscar algo estimulante para os alunos, ¢ apostar numa
maneira ladica de aprendizagem com algo que esta préximo a realidade deles e que eles
tendem a gostar e se interessar. Poder aliar isso ao contetido a ser trabalhado nas aulas de
lingua portuguesa pode tornar o trabalho pedagdgico muito mais exitoso.

Ao tratar de aspectos ludicos se faz importante abordar teoricamente a ideia de jogo.
Nesse sentido, Huizinga (2005) traz a questdo do jogo como um fendmeno cultural presente

na sociedade, afirma que até mesmo os animais brincam assim como os homens, e que

[...] o jogo é mais do que um fendmeno fisioldgico ou um reflexo
psicologico. Ultrapassa os limites da atividade puramente fisica ou biologica.
E uma fungio significante, isto ¢, encerra um determinado sentido. No jogo
existe alguma coisa “em jogo” que transcende as necessidades imediatas da
vida e confere um sentido a acdo. Todo jogo significa alguma coisa.”
(HUIZINGA, 2005, p. 3/4)

A partir deste entendimento, ao trazermos o jogo para a sala de aula estamos propondo
uma acdo significativa para desenvolver a aprendizagem dos alunos, que, neste caso, estd
vinculada com os conteudos almejados. Em sala de aula o jogo passa pelo brincar, mas
também passa a fazer parte do desenvolvimento e da aprendizagem dos alunos. Se o jogo,
como diz Huizinga (2005), tem significado, significa algo, em sala de aula ele tem um
contexto que enleia contetdos e significados, e, por isso, deve ser previamente planejado pelo

professor, pois, na aula, o jogo tem um propo6sito, nao esté ali de modo casuistico.
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Vale ressaltar que trazer o ludico para a sala de aula ndo significa dizer que se trata de
uma tarefa a esmo ou algo utilizado apenas para passar o tempo das aulas com os alunos. Nao
¢ somente trabalhar por trabalhar com o jogo, mas, sobretudo, ter um objetivo, uma razao,
abordar um conteudo curricular especifico, realizar um planejamento prévio de como realizar

0 jogo. Como diz Schuck:

Ao se trabalhar com jogos em sala de aula, € necessario um rigor na escolha
e analise dos mesmos. Para que a sua utilizagdo seja eficaz, ¢ importante que
estejam associados aos contedos e aos objetivos da aprendizagem.”
(SCHUCK, 2013, p. 7)

Além do cuidado com os objetivos de aprendizagem ¢ importante ressaltar a questdo
do jogo em si. Huizinga (2005) diz que o jogo se diferencia da vida cotidiana, sendo uma
atividade voluntaria com certos limites de tempo e espaco, regras livremente pré-estabelecidas
e com um fim em si mesmo. Por essa caracteristica, quando transposto para o ambiente
educacional o jogo ¢ uma oportunidade de sair do lugar comum das aulas tradicionais, de
tornar as aulas menos mecanicas e engessadas. E uma possibilidade de desenvolver aulas mais
atraentes e produtivas, nas quais os alunos se percebam como participes no processo de
ensino-aprendizagem e ndo meros depositarios de conhecimentos. Através do jogo hd a
possibilidade de se desconstruir a educagdo bancaria de que fala Freire (1997), para se chegar
a uma educa¢ao emancipadora do sujeito.

A importancia de se utilizar os jogos em sala de aula também se justifica pelo fato de
que estimulam a parte da cognicdo, da interacdo, da imaginagdo dos individuos, podendo
fazer com que se desenvolva a aprendizagem, ja que “O individuo que joga desenvolve suas
percepcodes, sua inteligéncia, sua curiosidade em estar experimentando, além de seus valores
sociais.” (SCHUCK, 2013, p. 7)

Vigotski (2008) reforca essa perspectiva de aprendizagem envolvendo jogos quando
diz que a brincadeira cria uma zona de desenvolvimento iminente na crianga, o que estaria
entre a zona de desenvolvimento real e a potencial, porque na brincadeira a crianca esta
sempre avangada, acima da média, esta para além de seu comportamento comum. Com base
no que abordamos sobre o entendimento do jogo e de suas possibilidades na aprendizagem,
consideramos muito pertinente a escolha de atividades que envolvem jogos, a leitura e

letramento literarios, intermediados por textos literarios e pelo ludico.
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2.9 O jogo de RPG (Role Playing Game)

O jogo denominado Role Playing Game (doravante RPG) ¢ um jogo de interpretacao
de narrativas, no qual os jogadores ndo sdo passivos, mas atuam durante todo momento do
jogo, a partir de um cenario que lhes ¢ dado e interpretando um personagem dentro dessa
narrativa.

Existe um mestre de jogo, ou narrador, que ¢ o responsavel por conduzir a narrativa,
como uma espécie de narrador da historia a ser desenvolvida, porém como a narrativa ndo ¢
algo fechado em si e pressupde a criagdo a partir da interpretagdo dos jogadores, entdo pode-
se dizer que “a variedade tematica das historias contadas em sessdes de RPG tem como limite
apenas a imagina¢ao do narrador e dos jogadores.” (FERREIRA, 2016, p. 36)

Por consequéncia desse fato, o mestre pode ser surpreendido com a ac¢ao de algum
participante, que pode criar algo fora do roteiro, a qualquer momento do jogo, pois “no RPG,
a narrativa a ser contada ndo deve seguir, necessariamente, linearidade pré-estabelecida pelo
narrador.” (VASQUES, 2008, p. 17) Ademais, “O narrador cria o enredo, mas este ¢
totalmente flexivel para a interagdo dos jogadores, pois a improvisagdo dos jogadores altera os
eventos anteriormente elaborados pelo narrador.” (VASQUES, 2008, p. 17)

Assim,

No RPG o jogador nio é um mero espectador, mas um participante
interativo, que como um ator, representa um papel e, como roteirista, escolhe
caminhos e toma decisdes nem sempre previstas pelo mestre, contribuindo
na recriagdo da aventura por isso que algumas pesquisas ¢ analises sobre o
RPG consideram a sua importincia nas praticas educativas. (FERREIRA,
2016, p. 37)

Logo, como o RPG ¢ um jogo que permite interpretagdes, ndo ¢ algo estanque e faz
ativar a criacao por parte do jogador-aluno, isso faz com que seja relevante o uso de tal jogo
nas praticas educativas e devido a isso a escolha pela utilizagdo do mesmo nesse trabalho,
pois a intengdo ¢ de trabalhar com a leitura de forma critica, com interpretagdes multiplas e
variadas por parte dos alunos e isso, como visto, pode ser proporcionado por meio do jogo de
RPG, numa forma de leitura interativa ocorrendo entre os participantes do jogo que

interpretam as narrativas, assim

Enquanto pratica de leitura literaria interativa, os beneficios pedagogicos do
RPG se somam aos de outras areas, como motivagdo ¢ cooperagdo entre os
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alunos, mas vai além pela peculiaridade de permitir que o leitor assuma a
narrativa por si mesmo, seja na posi¢do de narrador ou da personagem.
Narrativa que constroi coletivamente com a ajuda de seus parceiros no jogo,
mas também com conhecimentos literdrios e dominio de textos e contextos
relativos ao cenario onde a historia se desenvolve. Dominio que se obtém
por meio de leitura minuciosa e atenta dos textos. Tudo isso faz do RPG uma
forma especial de leitura interativa, uma pratica de leitura participativa muito
concreta que leva o leitor a externalizar em palavras o que experiéncia na
leitura. (COSSON, 2014, p.121)

No caso, neste trabalho, pode-se dizer que o jogo de RPG ¢ desenvolvido com base na
ideia de Cosson (2014) de que o jogo se transforma em uma leitura interativa, tendo em vista
que a narrativa vai se construindo de acordo com a interagao, participacao e interpretagao dos
alunos no desenrolar da narrativa proposta, ocorrendo a partir dos textos literarios lidos — as
cronicas de Verissimo selecionadas pela professora.

Dessa maneira, torna-se de fato uma leitura participativa, na qual os participantes do
jogo vao dando as suas interpretacdes ao longo do desenrolar da narrativa e a partir de como
se comportam dentro dessa narrativa, como personagens do jogo, algo surpreendente pode
acontecer, até mesmo o término do jogo para alguns dos participantes, dependendo da reposta
dada a interpretacdo do que chamaremos aqui neste trabalho de missdes, ocorridas ao longo
do jogo, na narrativa.

Trazendo entdo o jogo de RPG para o contexto educacional e relacionando-o com a
leitura literaria, podemos dizer que ha a questdo da interpretagdo a partir de uma leitura sem
imposicao, sem se ter uma interpretacdo definida, ou seja, o aluno podendo realizar a sua

interpretagdo a partir do contexto em que estd inserido e da sua realidade e vivéncias, porque

A historia nunca esta pronta. Ela sempre vai se transformar, dependendo das
acOes realizadas pelos personagens dos jogadores. Cada jogador tem
liberdade para tomar a atitude que achar verossimil ou conveniente para o
seu personagem, transformando, assim, a historia. (VASQUES, 2008, p. 17)

Portanto podemos perceber que no jogo de RPG ha uma possibilidade de abertura para
a criagdo e o improviso, o que no caso at¢ mesmo distingue o RPG de um teatro, pois no
teatro os atores encenam um texto ja pronto e acabado e no RPG hé possibilidades de
interpretagdo por parte de quem joga.

Entdo, o uso do RPG como estratégia ludica de trabalho com a leitura literdria para se
chegar ao letramento literdrio leva em consideragdo a interpretacdo como realizagdo de papeis

sociais e pensando-se ainda na questdo de recriagdo da histéria contada nos textos a serem



52

trabalhados, no qual ha uma ideia central a ser desenvolvida pelo jogo, que ¢ a ideia da
narrativa em si, mas a partir dai os alunos que estiverem jogando irdo recriar alguns pontos da
histéria na sua representagdo, dando as suas repostas e fazendo suas escolhas nas missoes, de

acordo com a interpretagdo feita do texto lido, pois

[...] no RPG, na narragdo que ¢ uma atividade coletiva, a historia € criada e
recriada a cada instante através da interagdo de todos, orientando-a a
resultados imprevistos por todos, inclusive pelo narrador pois, apesar deste
exercer uma atividade essencial no jogo, o RPG s6 ¢ praticado enquanto
outros participantes estiverem jogando, trocando informagdes, dialogando,
acrescentando suas escolhas a historia, desta forma o RPG s6 pode ser
praticado coletivamente. (VASQUES, 2008, p. 16)

Destarte, cabe salientar que o RPG ¢ um jogo coletivo, no qual

[...] ndo existem nem ganhadores nem perdedores. Como na vida, ndo ha um
objetivo final a ser atingido, o objetivo buscado pelos participantes sdo as
emocdes, conflitos e resolucdes destes, que se ddo no desenrolar da aventura,
criada e vivida pelo grupo de jogadores. Geralmente, RPG ¢ jogado por um
Mestre de jogo e de dois a seis jogadores. O Mestre comanda a sessdo de
jogo, sendo o roteirista principal. Ele chega ao jogo com uma aventura
esbocada (extraida de um manual ou produzida por ele) (FERREIRA, 2016,
p- 37-38)

Entdo, no RPG, os participantes estdo interessados num jogo em que se joga pela
interagdo e entretenimento, de forma que os participantes interpretam seus papeis a partir do
cenario e caracteristicas dos personagens que lhes sdo dados pelo mestre de jogo, porém a
narrativa pode tomar rumos surpreendentes a depender da interpretacdo de cada um dos
participantes.

No caso deste trabalho, o jogo de RPG relaciona-se com a literatura a partir do texto
literario, por meio do imaginario e da interpretacao decorrentes do ato da leitura, na qual “os
leitores experimentam em sua leitura a sensacdo de irrealidade da vida cotidiana, a
elasticidade do tempo ou as formas cambiantes do espago” (MANGUEL, 2017, p. 38). Tanto
no RPG, quanto na literatura, temos momentos propicios para as pessoas realizarem suas
proprias interpretacdes a partir do seu imagindrio, seu contexto, suas vivéncias € nas
experiéncias com os rumos das narrativas.

No jogo de RPG, especificamente, ¢ como se o leitor fizesse uma viagem junto com o

autor do texto e seus personagens, mas também criando seu proprio texto a partir dessas
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viagens. Uma vez que o jogo de RPG ndo ¢é estanque nem tampouco apresenta uma
linearidade, ¢ se movimenta a partir das representagdes dos jogadores na narrativa, por
intermédio do imaginario e intervengdo, por meio da interpretacao, chegamos ao “texto do
leitor”, de que nos fala Rouxel (2012)

Segundo Rouxel, “o texto reconfigurado pelo leitor assinala ao mesmo tempo a
apropriacao do primeiro pelo segundo e a criatividade desse ultimo.” (ROUXEL, 2012, p. 16).
Por isso, podemos perceber como no RPG a relagdo com a multiplicidade de interpretagdes a
partir do texto e o didlogo do leitor com o texto ¢ “uma relagdo Unica e singular entre o texto
do autor e a vida do leitor.” (ROUXEL, 2012, p. 16).

Ainda com relagdo a interacdo entre o texto literdrio e o leitor, associando-se ao jogo

de RPG, pode-se dizer que

dado ao fato de que cles [0s textos] sdo necessariamente permeaveis a
interferéncia do leitor, este pode implantar seu discurso sobre o texto lido.
S6 entdo esse discurso podera mostrar-se liberado e autdnomo, ainda que
motivado pelo texto, em cujas camadas o leitor encontra a devida
ressonancia para a sua fala. (ZILBERMAN, 1988, p. 118)

Assim, entdo, o texto pode sofrer a interferéncia do leitor, como também o leitor sofre
a influéncia do texto, numa via de mao dupla, sendo que o leitor, no jogo de RPG, cria seu
proprio texto a partir dos textos literarios que foram lidos e do roteiro do jogo, € no momento
da interpretacao, na representacdo de seu papel, ele cria o seu texto, a partir das suas reagdes e
escolhas perante os textos lidos e o roteiro, no jogo.

No caso deste trabalho, como fruto de uma leitura mediada, critica e reflexiva, os
alunos ficam livres para realizar a interpretacdo de acordo com a realidade e visdo de mundo
que os cercam, sendo possivel, como leitores e jogadores na mesa de RPG, realizar uma
interpretacdo livre e sem imposicdes, utilizando-se da leitura subjetiva.

A partir dai, entdo, o texto literario lido vai fazendo sentido para o aluno, que podera
relacionar o texto ao seu contexto social e cultural, de acordo com sua visdo de mundo, além
de estar sendo trabalhado com o texto literario de forma Iudica, sendo essa uma maneira
didaticamente mais prazerosa para o aluno.

Logo, ¢ devido a todos esses elementos que o jogo em si proporciona, que utilizamos o

jogo de RPG na nossa proposta interventiva.
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3. FUNDAMENTOS E PROCEDIMENTOS

Nesta secao apresentamos os pressupostos metodologicos que orientam a pesquisa

bem como os procedimentos que adotamos para a producgdo dos dados.

3.1 A pesquisa acio e a pesquisa qualitativa

Para o desenvolvimento da pesquisa foi utilizado o método de pesquisa-agao, proposto
por Thiollent (1996), tendo em vista que ¢ fundamental que a pesquisa seja executada na
pratica. Trata-se entdo da intervencdo para a resolugdo de um problema detectado na

coletividade, num grupo social. A esse respeito, diz-se que

[...] uma pesquisa pode ser qualificada de pesquisa-agdo quando houver
realmente uma agdo por parte das pessoas ou grupos implicados no problema
sob observacao. Além disso, € preciso que a agdo seja uma acao nao-trivial,
0 que quer dizer uma acdo problemdtica merecendo investigacdo para ser
elaborada e conduzida. (THIOLLENT, 1996, p. 15)

Por isso essa pesquisa foi pautada por tal metodologia, pois foram realizadas
atividades interventivas a partir da problematica observada em sala de aula com os alunos,
acerca do ensino de literatura com vistas ao letramento literario. Isso se realizou na

perspectiva da pesquisa-acdo uma vez que sao

pesquisas nas quais as pessoas implicadas tenham algo a “dizer” e a “fazer”.
Nao se trata de simples levantamento de dados ou de relatdrios a serem
arquivados. Com a pesquisa a¢do os pesquisadores pretendem desempenhar
um papel ativo na propria realidade dos fatos observados. (THIOLLENT,
1996, p. 16)

A pesquisa-agdo relaciona dois tipos de objetivos, um objetivo pratico e um objetivo
de conhecimento. O objetivo pratico relaciona-se a agdes para equacionar o problema
observado “com levantamento de solugdes e proposta de agdes correspondentes as “solugcdes”
para auxiliar o agente (ou ator) na sua atividade transformadora da realidade” (THIOLLENT,
1996, p. 18). J4 o objetivo de conhecimento seria aumentar o conhecimento sobre

determinada situacdo. Nesse sentido, no caso deste trabalho, entdo, seria observar uma
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problemadtica e tentar soluciond-la, propondo uma intervencdo na pratica, para tentar sanar o
problema constatado.

Vale ainda ressaltar que a pesquisa-a¢ao nao ¢ um sinonimo de pesquisa participante,
tratando-se de duas metodologias diferenciadas de trabalho. Na pesquisa participante ha a
participacdo do pesquisador em sua pesquisa € na pesquisa-agao “além da participacdo, supde
uma forma de acao planejada de carater social, educacional, técnico ou outro” (THIOLLENT,
1996, p. 7), ou seja, na pesquisa ac¢ao, além da participacao ha uma agao de intervengao, que
no caso dessa pesquisa ocorrera no ambito educacional, na sala de aula.

Também foi realizada uma pesquisa qualitativa com os participantes da pesquisa, ja
que a pesquisa qualitativa “ndo busca enumerar ou medir eventos” (NEVES, 1996, p. 1), mas
sim descrever um fendmeno, por isso ¢ muito utilizada em pesquisas do campo das ciéncias
sociais. Nesse tipo de pesquisa ocorre “a obtengdo de dados descritivos mediante contato
direto e interativo do pesquisador com a situagdo objeto de estudo.” (NEVES, 1996, p. 1)

O pesquisador que se pauta na pesquisa qualitativa vai a campo interagindo com o seu
objeto de estudo, com os participantes da situacdo em estudo, para posteriormente emitir uma
interpretagdo sobre o fenomeno em questdo. Dessa forma o que ocorre ¢ a interpretagdo, o
olhar do pesquisador sobre a situagdo que esta se propondo a estudar e tudo a partir do olhar
dos participantes, havendo sempre certa interacao entre o pesquisador e a situacao pesquisada,
podendo até mesmo o pesquisador participar diretamente da situacdo em estudo, que € uma

das modalidades da pesquisa qualitativa, a observacao participante.

3.2 Procedimentos metodoldgicos

Na proposta interventiva seguimos a metodologia da pesquisa-a¢ao, propondo agdes
para tentar sanar o possivel problema observado, transformando a realidade dos atores
envolvidos.

Dessa maneira, depois de formulada a hipotese e escolhida a metodologia de trabalho,
compomos as atividades interventivas de modo a desenvolver a sequéncia bésica de leitura, de
Cosson (2009). As atividades concernentes ao projeto interventivo foram realizadas com
alunos da oitava série do segundo segmento da EJA, objetivando formar sujeitos leitores, a
partir da leitura de cronicas e o desenvolvimento da interpretacdo das mesmas, por meio da

leitura subjetiva sendo realizada pelo jogo de RPG.
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Foram trabalhadas quatro cronicas de Luis Fernando Verissimo que foram
previamente selecionadas pela professora pesquisadora, sao elas: “O Assalto”, “Seguranga”,
“Racismo”, “Povo”. (Anexo 1) Essas cronicas foram escolhidas por possuirem em seu
conteudo questdes atuais em debate e que envolvem temas que levam a emancipagdo, a
independéncia do pensamento por parte do aluno por meio da reflexdo, ou seja, “levando o
homem a refletir sobre sua ontoldgica vocacao de ser sujeito.” (FREIRE, 1967, p. 106), e
ainda proporcionando para o educando da EJA uma libertacio do discurso socialmente
construido, por meio dessas tematicas do cotidiano, propostas pelas cronicas selecionadas, € a
criticidade proporcionada pelas mesmas, fazendo com que o aluno da EJA seja “capaz de
criticizar o homem através do debate de situacdes desafiadoras[...]”’(FREIRE, 1967, p. 106)

Para a realizacdo das atividades de leitura, houve a intervencdo por parte da
professora, que mediou as atividades. Algumas atividades foram realizadas individualmente,
mas a maioria em pequenos grupos de alunos, sendo esses grupos compostos, no maximo, por

cinco alunos. O trabalho em grupo ¢ importante, visto que

[...] para uma efetiva pratica de letramento pensada na heterogeneidade ¢
preciso, também, pensar no espago como um “ambiente letrado”, onde os
alunos possam trabalhar em grupos e encontrar no espago uma estrutura
voltada para o incentivo da leitura e da escrita. (OLIVEIRA E MELO, 2016,
P.17)

Para trabalhar em grupos as atividades especificas envolvendo o jogo de RPG, que
ocorreram a partir do cenario disponibilizado pela professora pesquisadora, cada aluno, dentro
do seu grupo e apds a leitura dos textos, procurou informacdes sobre seus personagens e de
meios para desenvolver as propostas de raciocinio e interpretagdes propostas pelo jogo.

Através dessa busca pela informacdo e, a0 mesmo tempo, de interpretacdo, os alunos
conseguiram compor um trabalho que lhes permitiu refletir sobre seus papeis sociais,
mediados pelas leituras das cronicas e do jogo desenvolvido em sala de aula. Nesse processo,
houve a identificacdo dos alunos com alguns personagens e ocorreram debates acerca do por
que das escolhas nas missdes interpretativas propostas pelo jogo. Ficou aparente que muitos
aspectos do jogo refletiam o cotidiano e o contexto social e cultural no qual esses alunos
encontravam-se inseridos.

Os aspectos acima descritos puderam ser avaliados por meio da observacao da
participag@o dos alunos em cada etapa das atividades desenvolvidas, bem como a produgdo de
textos desses alunos, realizada ao final das atividades. Observamos, ainda, as respostas dadas

aos questionarios inicial (realizado no inicio da aplicacdo do projeto de intervengao) e final
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(realizado ao término, na finalizagdo do projeto interventivo). A partir desses dados foi
possivel ter um panorama da turma em relagdo a leitura literaria e o jogo de RPG, bem como
aos aspectos concernentes ao género textual trabalhado. Finalmente, esses dados permitiram
analisar o papel das atividades no desenvolvimento da leitura e letramento literario dos

alunos.

3.3 A sequéncia basica de leitura

Neste trabalho, para se chegar aos objetivos pretendidos foi escolhido desenvolver a
sequéncia basica de leitura, proposta por Cosson (2009). Essa se d4 em quatro momentos:
Motivacgao, Introducao, Leitura e Interpretagdo, sendo que cada um desses momentos tem seu
objetivo e suas particularidades, com a finalidade de se chegar ao letramento literario, sendo

desenvolvido na sala de aula.

3.3.1 Motivacdo

A motivacdo ¢ exatamente a ideia de fazer com que os alunos, independente da faixa
etaria, fiquem instigados a ler, com vontade de realizar a leitura pelo simples prazer e
curiosidade por aquela determinada leitura, pelo fazer literario. Assim, Cosson (2009) afirma

que

Criangas, adolescentes e adultos embarcam com mais entusiasmo nas
propostas de motivagdo e, consequentemente, na leitura quando ha uma
moldura, uma situagdo que lhes permite interagir de modo criativo com as
palavras. E como se a necessidade de imaginar uma solu¢io para um
problema ou de prever determinada agdo os conectasse diretamente com o
mundo da fic¢do e da poesia, abrindo portas e pavimentando caminhos para
a experiéncia literaria. (COSSON, 2009, p. 53-54)

Essa etapa da sequéncia pode ser considerada entdo como uma forma de preparar o
aluno para a recepg¢do do texto e assim ao mesmo tempo instiga-lo para a leitura, aticando a
sua curiosidade, através de elementos que o levem a querer realizar a leitura do texto literario,
“consiste exatamente em preparar o aluno para entrar no texto” (COSSON, 2009, p. 54).

Em seu livro Letramento Literario, Cosson (2009) sugere que essa etapa da sequéncia

ndo seja longa, destinando apenas uma aula para o desenvolvimento dessa etapa, pois se
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“passar disso, certamente ndo cumprira seu papel dentro da sequéncia” (COSSON, 2009, p.
57).

Nesse momento, antecipando a leitura, se deu o momento de motivagdo. Essa etapa foi
realizada em apenas um momento, uma aula geminada, assim como colocado por Cosson
(2009) em sua proposta de sequéncia basica de leitura. Os alunos, mediados pelo professor,
realizaram a discussao dos possiveis temas, que foram levantados pelos préprios alunos, a
partir do titulo das cronicas, que foram indicadas pelo professor: “O Assalto”, “Seguranga”,
“Racismo”, “Povo”. Posterior a esse momento da aula, o professor mostrou em slides algumas
tiras e videos de musicas, a fim de enriquecer e suscitar o debate entre os alunos em sala de
aula.

Assim, primeiramente foram projetados os titulos das cronicas para os alunos, para
suscitar o debate a respeito do possivel conteudo teméatico presente nos textos que seriam
lidos. Posteriormente foram apresentadas trés tirinhas (Ver Anexo 2) igualmente relacionadas
ao conteudo tematico dos textos, bem como videoclipes com letras de musicas (Ver Anexo 3)

para que os alunos corroborassem ou refutassem as ideias colocadas anteriormente.

3.3.2 Introducdao

A introducdo ¢ o momento de “apresentacdo do autor e da obra” (COSSON, 2009, p.
57). Nesse momento deve-se falar sobre o autor, preferencialmente relacionando ao contexto
da obra ou dos textos literarios que serdo lidos. Deve-se também nessa etapa falar brevemente
sobre o texto literario e o porqué da escolha do mesmo, mas sem dar muitas pistas para nao
desfazer o momento de descobertas por parte dos alunos.

Faz-se necessario, ainda, nesse momento, realizar a apresentacao fisica da obra, para
que o aluno tenha contato com o livro em si, mesmo que a leitura seja feita por meio de copias
ou outras formas de reprodugdo dos textos literarios.

Importante observar ainda que nesse momento o professor “ndo pode deixar de
levantar hipoteses sobre o desenvolvimento do texto e incentivar os alunos a comprova-las ou
recusa-las depois de finalizada a leitura da obra, devendo em seguida justificar as razdes da
primeira impressao.” (COSSON, 2009, p. 60)

Assim, essa etapa foi desenvolvida, no decorrer de duas aulas. Na primeira aula foram

mostrados para os alunos slides contendo um pouco da biografia do autor e suas principais
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obras. Posteriormente tiveram em maos alguns livros do autor, para que eles tivessem contato
direto com os livros e ja demonstrar algum interesse pela leitura que seria realizada.

Na aula subsequente desse bloco, o foco foi no género a ser trabalhado — cronica. Para
isso, primeiramente foi realizada uma metodologia pedagogica de sala de aula invertida?,
levando o aluno a realizar pesquisas anteriores sobre o assunto e trazer suas impressdes para a
sala de aula, para realizar discussdes fazendo inferéncias e levantando hipdteses acerca das
caracteristicas que compdem o género trabalhado.

Dessa maneira, o professor solicitou para a turma uma pesquisa, na aula anterior, para
que os alunos fizessem essa pesquisa e trouxessem para a sala de aula a maior quantidade de
informagdes que conseguissem para o desenvolvimento da aula. Os alunos entdo pesquisaram
sobre o género e trouxeram as informacdes obtidas para a sala de aula, a fim de realizar a
discussdo sobre as caracteristicas presentes no género cronica.

Em sala, logo ap6s a discussdo sobre a pesquisa dos alunos sobre o gé€nero cronica,
foram apresentados, em PowerPoint, elaborado pelo professor, os elementos que devem ser
encontrados no género trabalhado. Nesse momento, alunos juntamente com a professora

pesquisadora desenvolveram a confirmagao ou refutagdo das ideias trazidas por eles.

3.3.3 Leitura e Interpretacio

Esse ¢ o momento da leitura em si, € “o acompanhamento da leitura” (COSSON,
2009, p. 62), onde o professor apenas irda mediar o trabalho com a leitura, realizando com os
alunos a leitura silenciosa individual, ou uma leitura em grupo e oralizada, ou até mesmo
dramatizada. Cabe ressaltar que esse momento consiste no direcionamento da leitura por parte
do professor, ndo significa que o professor deva vigiar o aluno para confirmar se esta lendo de
fato ou ndo, mas apenas verificar o ritmo de leitura, para seguir com seus objetivos a partir da
leitura do texto literario.

A interpretac¢do, ocorrendo apdés o momento da leitura, “parte do entretecimento dos

enunciados, que constituem as inferéncias, para chegar a construcdo de sentido do texto,

* Flipped Classroom ou Sala de Aula Invertida ¢ um método de ensino que pode ser viabilizado entre outras
coisas com o uso das Tecnologias da Informagdo e Comunicagdo — TIC. Essa metodologia é proposta com o
objetivo de inovar e aprimorar o ensino, em espacos da educagdo formal. Nesse novo modelo o aluno passa a ter
autonomia e pode estudar e acessar a informagdo onde e quando quiser, por meio dos materiais que o professor
disponibiliza em suportes digitais ou outros formatos. Assim, espera-se que os alunos cheguem em sala de aula,
ja com embasamento prévio do que serd trabalhado em sala. Nesse sentido, o professor deixa de ser o Unico
detentor do saber e passa a ser um mediador do debate e do andamento do processo educativo. (Alves et. Al.,
2016, p. 3)
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dentro de um dialogo que envolve autor, leitor ¢ comunidade.” (COSSON, 2009, p. 64),
assim, parte da decifracao e, desse momento para adiante, o leitor € capaz de fazer inferéncias,
correlagdes, usando de sua imaginacao e subjetividade, dando um sentido ao texto literario, o
seu sentido, de acordo com o contexto em que se insere, em concordancia - ou mesmo
discordancia - com suas vivéncias, sua cultura, seu meio social, além de outras leituras ja
realizadas, tudo isso se entrelaca no momento da interpretagao.

Ainda com relagdo a questao da interpretagdo, Cosson (2009) propde pensa-la em dois
momentos: interior e exterior. O momento interior seria a interpretacdo que vem com a
decifracdo, imediatamente ap6s 0 momento de leitura da obra ou texto literario, € o “encontro
do leitor com a obra” (COSSON, 2009, p. 65), sendo “de carater individual e compde o
nucleo da experiéncia da leitura literdria.” (COSSON, 2009, p. 65) J4 o momento exterior,
refere-se a significacdo a ser dada para o texto literario lido, a criagdo de sentidos em si, “a
concretizagdo, a materializacdo da interpretacdo como ato de constru¢do de sentido em uma
determinada comunidade” (COSSON, 2009, p. 65)

E falando em leitura e interpretagdo, ndo podiamos deixar de ressaltar que foi nesse
momento da proposta interventiva em que se desenvolveu o jogo de RPG com os alunos,
tendo em vista o objetivo de suscitar nos mesmos a leitura subjetiva, que relaciona-se
diretamente e intrinsecamente com a interpretacao.

Esse momento demandou ao todo 15 aulas, das quais as primeiras foram destinadas a
leitura dos textos literarios, nas aulas subsequentes houve o momento destinado a
interpretagdo dos textos lidos e as ultimas aulas desse bloco foram destinadas ao
desenvolvimento do jogo de RPG, proposto pela professora, ainda com foco na interpretagao,
a partir da leitura subjetiva.

Esse foi o momento da realizagdo da leitura das cronicas. Foram entregues aos alunos
as cronicas fotocopiadas pela professora. Primeiramente realizou-se uma leitura critica
silenciosa e individualizada, mediada pela professora. Depois disso, foi realizada uma roda de
leitura onde, a turma toda, como em um grande grupo, realizou uma leitura compartilhada,
oralizada, havendo interagdo e participacdo de toda a turma. Houve também a leitura
dramatizada de duas das cronicas, que envolvem didlogos: “Povo” e “Racismo”, sendo que os
alunos encarnaram os personagens nessa leitura.

Ressaltando-se que o primeiro momento da aula nessa etapa foi destinado apenas a
leitura em si, trabalhando-se com os conceitos da leitura critica bem como a leitura mediada e

nao foram trabalhados outros aspectos, como ampliacdo do léxico ou estruturas da lingua,
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pois ndo era o objetivo se trabalhar o texto como pretexto para essas atividades. Nesse caso, o
texto foi um suporte para se trabalhar com o género em sala de aula e pretexto para a reflexao
e analise critica das ideias contidas nos textos, a fim de que se chegasse as praticas sociais ¢ a
formacao para a cidadania.

Nessa etapa foi realizada a interpretacdo e compreensao do texto, bem como ratificar a
apreensao do género textual estudado pelos alunos. Foi realizado um trabalho de verificagao
das caracteristicas do género trabalhado, utilizando-se as informagdes trabalhadas nas aulas
anteriores - no momento da introducdo - para verificagao sobre o que foi aprendido acerca do
género textual em questdo, fazendo um levantamento de quais as caracteristicas do género
cronica estavam presentes nos textos lidos.

Logo apos essa etapa de interpretacdo e compreensdo, bem como da verificacdo das
caracteristicas e conteudo do género textual trabalhado, com o material trazido pela professora
pesquisadora, os alunos se organizaram em grupos com a finalidade de formularem suas
proprias questdes acerca dos textos lidos.

Assim, os alunos ficaram livres para realizar suas proprias interpretacdes e aliar isso a
visdo de mundo e realidade vivenciadas, através de um questionario que eles mesmos
elaboraram, nesses grupos que foram formados. Cada grupo de alunos elaboraram
aproximadamente 05 questdes acerca de um dos textos lidos, escolhido por eles, que eles mais
gostaram, ou também abarcando todos os textos lidos, ficou a critério dos alunos que ficaram
livres e com autonomia para decidirem a esse respeito.

Depois que compuseram esse questiondrio, as perguntas foram entregues ao professor.
Essas perguntas entdo foram organizadas e foram passadas para os alunos pelo professor,
oralmente, e assim os alunos foram respondendo a essas questdes, como uma forma de debate,
a turma toda conjuntamente. Nesse momento os alunos interagiram entre si ao responderem as
questdes feitas pelos colegas, e demonstraram, mais uma vez, a capacidade de compreensao e
interpretacdo dos textos lidos, capacidade essa obtida através da leitura critica e mediada que
fora realizada anteriormente.

Nas ultimas aulas dessa etapa, por fim, foi trabalhado com o jogo de RPG, jogo esse
desenvolvido pelo professor, contando com auxilio e intervengdes de dois alunos da turma,
que ja tinham experiéncias com outros jogos de RPG e foram os mestres de jogo.
Primeiramente foi feita uma roda de conversas para debater a respeito do jogo € o que os
alunos sabiam a esse respeito, se ja tinham ouvido falar do jogo ou até mesmo ja jogaram

RPG.
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Nas aulas subsequentes, foi desenvolvido o jogo de RPG, onde os alunos
desenvolveram seus papeis, numa espécie de interpretagdo, tendo por base os textos lidos e
utilizando-se de variados recursos para se chegar a representagao desses papeis, tendo como
suporte para essa interpretacdo o roteiro e as fichas elaboradas para o desenvolvimento do
jogo.

Nesse bloco de atividades, os alunos foram divididos em grupos novamente e assim
organizados realizaram uma apresentacdo, a partir da interpretagdo realizada de uma das
cronicas lidas, que foi escolhida pelo proprio grupo dos alunos. Essa apresentacdo se deu da
forma como foi escolhida pelos grupos, e ocorreu de variadas formas: teatro, esquete,
desenho, video, e até uma poesia, considerando-se, principalmente, a criatividade dos alunos.

Para essa etapa de atividades foram disponibilizadas duas aulas para a preparacao do
material e duas aulas para a apresentacdo do que foi elaborado pelos alunos, sendo que o
professor foi o mediador das atividades, auxiliando os alunos no momento da preparacao do
material a ser apresentado acerca das interpretagoes.

Por fim, ap6s terem realizado todas as atividades anteriormente propostas acerca dos
textos lidos, tendo se apropriado das caracteristicas do género cronica e discutido sobre alguns
temas relevantes para a formacdo do cidaddo, os alunos elaboraram um texto do género
cronica, abordando uma das tematicas discutidas ao longo das aulas, suscitadas pelas cronicas

lidas e levando-se em conta todo o trabalho que foi realizado ao longo do projeto.

4. A PROPOSTA: DA TEORIA PARA A PRATICA

4.1 Questionario Inicial

A pesquisa foi realizada com alunos do oitavo periodo do segundo segmento do
Ensino Fundamental da modalidade EJA, no turno noturno. Ocorreu no mesmo turno de aula
dos alunos, durante as aulas de lingua portuguesa, ministradas pela pesquisadora como
professora regente da turma. Os alunos t€ém idade média entre 15 ¢ 35 anos e se encontram
inseridos numa comunidade escolar periférica. Carregam caracteristicas da comunidade para a
escola e, nesse sentido, sdo pouco estimulados a leitura. Devido a idade, muitos se acham
incapazes, relatam dificuldades com questdes relacionadas a leitura e interpreta¢do de textos,

o que demonstra falta de motivacao para tais atividades.
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Participaram da pesquisa aproximadamente 20 alunos que foram submetidos a um
questionario de sondagem e atividades interventivas de participacdo em momentos de leitura,
producao de textos e atividades ludicas. Todos os alunos foram submetidos a um questionario
inicial, contendo perguntas referentes ao conteudo que seria abordado com o projeto
interventivo. O objetivo de propor o questionario foi realizar uma sondagem a respeito do
perfil dos alunos e de seus conhecimentos prévios sobre os contetidos que seriam abordados.

Serdo transcritas’ a seguir algumas respostas dadas as questdes abertas e
apresentaremos graficos com o resultado das perguntas de multipla escolha. A partir dai serao
realizadas as andlises e comentarios sobre os resultados obtidos.

A primeira pergunta feita no questiondrio inicial diz respeito ao gosto pela leitura. A

seguir apresentamos o grafico concernente as respostas dadas pelos alunos.

Grafico 1

Voce gosta de ler?

Mais ou menos
10%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa.

Os alunos complementaram a resposta dizendo o porqué gostavam ou nao de ler, eis

algumas dessas respostas:

3 Para a transcri¢do as respostas foram selecionadas aleatoriamente. Utilizaremos niimeros para preservar a
identidade dos alunos.
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Aluno 1: porque eu gosto de aprender coisas novas

Aluno 2: porque conhecimento sempre é bom

Aluno 3: porque fico entediado com facilidade

Aluno 4: porque meus olhos cansam e doem

Aluno 5: pela pratica tanto da leitura, como da fala e escrita
Aluno 6: leio textos que aparecem no meu celular

Aluno 7: ndo tenho tempo

Aluno 8: sinto dor de cabe¢ca e meus olhos doem.

Aluno 9: pra obter conhecimento das palavras.

Aluno 10: porque ¢ muito bom, vocé entra no mundo das historias.

Aluno 11: porque me inspira a escrever, e ajuda no meu desenvolvimento.

A partir desses dados podemos perceber que a maioria dos alunos gosta de ler. A
maioria dos que respondeu gostar de ler associa isso ao fato de adquirir conhecimento,
aprender novas palavras, ¢ ainda relacionam a leitura com a escrita, ressaltando um discurso
socialmente construido, mantido e disseminado na escola de que quem 1€ muito, escreve bem.
Alguns responderam que ndo gostam ou que gostam mais ou menos de ler, ou leem as vezes.
Também houve relatos associando a leitura com dor nos olhos, relacionando o ato da leitura
com um problema fisiologico envolvendo a visdo. Outros ainda disseram nao ter tempo para a
leitura.

Entdo podemos dizer que a leitura, principalmente a leitura literdria, deve ser
prioridade nas aulas de lingua portuguesa, pois muitos dos alunos, por ndo terem tempo para
ler fora do ambiente escolar, acabam fazendo-o apenas na escola, prioritariamente nas aulas

de lingua portuguesa.
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Grafico 2

Com que frequéncia vocé costuma ler?

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa.

O gréfico acima se refere aos dados obtidos a partir da resposta dos alunos a segunda
questao presente no questiondrio inicial. Esses dados demonstram certa oscilagcdo com relagao
a frequéncia de leitura por parte dos discentes participantes da pesquisa. Corroboram com
algumas respostas dadas a questdo anterior da falta de tempo e outros problemas de ordem
particular que acabam afetando a questao da leitura literaria, que fica, assim, restrita apenas ao

ambiente escolar, a sala de aula, preferencialmente nas aulas de lingua portuguesa.
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Grafico 3

Voce acha que o conteudo das obras/textos
escolhidos pela escola/professor faz alguma
diferenca ou algum sentido pra vocé, no
seu cotidiano?

N3o sei
Algumas Vezes 5%
5%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa.

Alguns alunos justificaram a resposta a essa pergunta:

Aluno 1: Alguns sim, como as frases motivacionais.

Aluno 2: eles tiram as duvidas.

Aluno 3: uma coisa muito sem gracga, ndo desperta interesse.
Aluno 4: porque eles escolhem os melhores.

Aluno 5: dependendo pode mudar muito o pensamento.

Aluno 6: porque me ajuda a falar melhor.

Podemos perceber que a maioria dos alunos acredita que o conteido das obras
escolhidas ¢ relevante e faz algum sentido para a vida. Porém, como podemos observar na
justificativa dada na resposta, os alunos consideram como texto ou obra qualquer tipo de texto
que o professor leva para a sala de aula. Os alunos ndo distinguiram entre um texto que diz
respeito ao conteido em si ou uma frase motivacional, nem mencionaram algum texto
literario ou obra propriamente dita. Podemos perceber, com base nessas respostas, o
desconhecimento dos alunos sobre o que seria um texto literario. Também fica claro o pouco
contato com esse tipo de texto, revelando que, anteriormente, pouco ou nada trabalharam com

o texto literario em si.
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Considerando que muitos desses alunos nao possuem uma pratica de leitura literaria
fora da escola e tendo em vista que o contato que esses alunos t€ém com a leitura estd, muitas
vezes, restrito tdo somente a sala de aula, depreendemos o porqué dos alunos acharem
relevantes as obras e textos literarios lidos na escola. Sao escolhidos pelo professor, e os
alunos acreditam que o professor tem a competéncia para escolher os melhores textos, que

leva para a sala de aula.

Grafico 4

Ja ouviu falar sobre cronicas?

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa.

A pergunta 10 do questionario diz respeito ao conhecimento que os alunos possuem a
respeito do género textual a ser trabalhado. Tendo em vista termos uma turma hibrida e
heterogénea, abarcando desde jovens alunos provenientes do turno diurno, até aqueles mais
velhos, que hd muito ndo frequentavam a escola e que estdo retomando e terminando a
segunda etapa do ensino fundamental, temos que mais da metade da turma ndo tem
conhecimento acerca do género a ser trabalhado. Isso mostra a relevancia do trabalho com os
géneros discursivos em sala de aula, nas praticas pedagogicas, nas aulas de lingua portuguesa.

Nesse sentido, podemos perceber o qudo importante se faz um ensino de lingua
portuguesa pautado nos géneros. E possivel que a maioria dos alunos nunca tenha tido contato
escolar com esse género anteriormente, ja que foi pouco o que mencionaram saber sobre
cronicas. Houve referéncia as Cronicas de Narnia, série de romances de C.S. Lewis e uma

aluna mencionou ter lido uma crénica do jornalista Alexandre Garcia, aludindo a uma cronica
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em outra esfera de atuagdo que ndo a literaria, embora a cronica possua de fato essa dubia

esfera de atuacdo, transitando entre a literatura e o jornalismo.

Griafico 5

Voceé ja ouviu falar no jogo de RPG?

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa.

A ultima questdo diz respeito ao jogo a ser trabalhado no projeto de intervencao, a fim
de sabermos qual o nivel de conhecimento a respeito do mesmo por parte dos alunos. Nesse
caso, houve um equilibrio, pois metade da turma ja conhecia o jogo e até mesmo ja havia
jogado algum jogo de RPG e a outra metade desconhecia, nunca havia ouvido falar em tal
jogo.

Assim, fez-se relevante a proposta de trabalho com o jogo, pois aqueles que ja
conheciam se sentiram extremamente motivados a participar do jogo que seria proposto e os
alunos que ndo conheciam manifestaram curiosidade diante da novidade, demonstrando
bastante interesse em saber mais sobre o jogo, bem como em ter a experiéncia em participar
de tal modelo de jogo em sala de aula.

O interesse despertado nos alunos corrobora com a ideia de Huizinga (2005) acerca de
que o jogo ¢ algo cultural presente na sociedade, sendo assim, qualquer pessoa ¢ capaz de
jogar e apresentar interesse pelo mesmo, como uma forma de entretenimento e, nesse caso,
também ocorrendo uma forma de aprendizagem por meio do ludico.

As questdes 3 a 8 sdo abertas, sendo assim transcreveremos algumas respostas que

foram dadas pelos alunos.
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3) O que vocé costuma ler?

Aluno 1: Biblia, livros de diversos assuntos, principalmente livros de a¢do, romance.
Aluno 2: Livros de suspense.

Aluno 3: Romance picante.

Aluno 4: Tudo que eu vejo na rua.

Aluno 5: Textos no celular, mensagens, etc.

Aluno 6: Documentarios, alguns livros quando acho, mas normalmente leio artigos
na internet.

Aluno 7: Diario de um Banana

Aluno 8: 4 Biblia e alguns artigos.

Aluno 9: Legendas de animes.

Aluno 10: Livros romdnticos.

Aluno 12: Ndo costumo ler.

Aluno 13: Biblia, animes, manga e filmes.

Aluno 14: Poemas, frases positivas e livros.

Aluno 15: Autoajuda.

Aluno 16: Romance.

Com relacdo a essa questdo, ¢ interessante observar que aquilo que os alunos
consideram como leitura abrange desde a biblia, que esta no cotidiano de muitos, at¢ uma
obra literaria, incluindo ainda algo que se 1€ na rua, como uma placa, um encarte, um jornal
ou revista. Aqui vemos a questdo do letramento, ou seja, as habilidades de leitura e escrita
sendo desenvolvidas em praticas sociais, no cotidiano desses alunos.

Outro ponto relevante que podemos perceber com as respostas dos alunos € a questao
da leitura na internet e no celular. Alguns mencionaram realizar leituras na internet e até
mesmo de mensagens, 0 que mostra o quanto as Tecnologias da Informagdo e Comunicagao
(TICs) estao presentes no contexto dos alunos. Essas tecnologias estdo adentrando cada vez

mais o ambiente escolar, refletindo no conteudo e nos modos de leitura e escrita dos alunos.

4) Para vocé, qual a importancia da leitura?

Aluno 1: Acho importante para o desenvolvimento da nossa mente, da nossa fala, etc.



Aluno 2: Muito importante para a fala, escrita e conhecimento.

Aluno 3: Obter conhecimento e treinar a leitura.

Aluno 4: Para o aprendizado.

Aluno 5: Ajuda a exercitar a mente.

Aluno 6: Quando eu leio eu viajo pra outro lugar.
Aluno 7: 4 importancia é para praticar a leitura.

Aluno 8: Muito importante, sem leitura ndo somos nada.
Aluno 9: Interpretacao.

Aluno 10: Para o aprimoramento da fala e da escrita.
Aluno 11: Aprendemos mais sobre a vida.

Aluno 12: Através da leitura podemos buscar conhecimento.
Aluno 13: Ela é importante para o aprendizado.

Aluno 14: Melhorar o desenvolvimento.
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Os alunos reconhecem a importancia da leitura, embora ndo leiam muito por

auxiliando no aprimoramento da fala.

5) Qual foi a tltima leitura que vocé realizou?
Aluno 1: 4s 10 linguagens do amor.
Aluno 2: Como eu era antes de vocé.
Aluno 3: O livro dos espiritas.

Aluno 4: 50 tons de liberdade.

Aluno 5: Na ultima aula de portugués.
Aluno 6: O orfanato da senhora Peregrine.
Aluno 7: Foi de um manga.

Aluno 8: Foi hd trés meses atrds.

Aluno 9: Ontem.

Aluno 10: 4 culpa é das estrelas.

Aluno 11: Crepusculo.

Aluno 12: Um poema na escola.

problemas de ordem pessoal, falta de tempo ou mesmo por delegar essa atividade como sendo
mais escolar. A maioria dos alunos associou a importancia da leitura com a aquisi¢do de

conhecimentos e também ao desenvolvimento de habilidades de leitura e escrita, bem como
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Aluno 13: Ainda agorinha no celular, mensagem.

Aqui podemos observar certo equivoco por parte de alguns alunos com relagdo a
interpretagdo dada a pergunta. Alguns colocaram o espago de tempo, ou seja, quando foi que
realizou sua ultima leitura. Outros, entretanto, compreenderam com exatidio o teor da
pergunta e responderam de forma a tratar-se da ultima obra literaria que haviam lido.

Contudo, de acordo com as respostas dadas pelos alunos, de uma forma geral,
podemos ter uma ideia a respeito dos gostos literarios dos alunos, e percebemos ndo se tratar
de obras candnicas, mas contemporaneas, juvenis, que estdo mais proximas da realidade
desses alunos e, em sua maioria, tratando-se de obras famosas e de sucesso entre os jovens.

Alguns mencionaram ainda a leitura na aula de portugués, demonstrando que a leitura
realizada por parte dos alunos ocorre apenas na escola e prioritariamente nas aulas de lingua
portuguesa. Outros também indicam a leitura de mensagens no celular, o que demonstra mais
uma vez a influéncia das Tecnologias da Informacdo e Comunicagdo (TICs) no processo de

leitura.

6) Como tem sido a sua experiéncia com relagdo a leitura na escola?
Aluno 1: Muito boa, aprendi varias coisas.

Aluno 2: Bom.

Aluno 3: E uma boa experiéncia e aprendizado.

Aluno 4: Ndo muito boa, tenho que me empenhar mais.

Aluno 5: Um pouco ruim.

Aluno 6: Leio pouco.

Aluno 7: Extremamente entediante.

Aluno 8: Ndo leio na escola.

Aluno 9: Ruim.

Aluno 10: Muito boa, os professores quase sempre passa algo.

Com relagdo a experiéncia dos alunos acerca da leitura na escola, os alunos, no geral,
dizem ser boa e gostar das experiéncias vividas. Alguns relatam uma experiéncia ruim, que
sentem tédio e até mesmo que ndo leem na escola. Isso ¢ algo preocupante para a formacao de
leitores, tendo em vista que a maioria desses alunos so realiza a leitura literdria na escola e

prioritariamente nas aulas de lingua portuguesa, o que significa que o professor deve
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incentivar o ato da leitura, incitando esse ato nos alunos e contribuindo para a formacao de

leitores literarios, capazes de se utilizar de habilidades leitoras em suas praticas cotidianas.
Nesse sentido se faz importante o desenvolvimento do nosso projeto interventivo,

porque atuou especificamente nesse sentido, envolvendo a leitura para se chegar ao

letramento literario.

7) O que vocé acha dos momentos de leitura que acontecem na escola?

Aluno 1: Muito importante.

Aluno 2: Legais, mas tenho muita vergonha.

Aluno 3: Muito bom, mas devia ter mais.

Aluno 4: Ndo tem muitos, s6 quando é aula de portugués.
Aluno 5: Um tédio sem fim.

Aluno 6: Legais porque acontece um momento de siléncio.
Aluno 7: Interessantes para o ensino da leitura.

Aluno 8: Ndo gosto.

Aluno 9: Cansativo.

Aluno 10: Acho muito bom, é legal ver o povo interagindo.

Em geral, os alunos relatam a importadncia do momento de leitura na escola. Isso
mostra que eles veem relevancia na questdo da leitura no ambiente escolar, porém eles
percebem que esse momento ocorre poucas vezes € que, quando ocorre, € apenas nas aulas de
portugués.

Outros alunos afirmaram que o momento de leitura ¢ cansativo e tedioso,
provavelmente por nao haver interesse nos tipos de leituras propostos pelos professores até
entdo, ou talvez porque esse momento ndo tenha sido tio bem explorado. E possivel que ao
longo da vida escolar tenham tido muito mais contato com antigas praticas de ensino de
literatura, que utilizam o texto apenas como pretexto para trabalhar com questdes linguisticas
ou conteudos especificos, tornando as aulas extremamente conteudistas, sem fruir a leitura ou
que essa leitura acrescentasse em algo na vida desses alunos.

A nossa proposta interventiva leva em consideracdo esse ressentimento, propondo uma
maneira ladica de trabalhar com o texto literario em sala de aula, levando em consideragao
que se deve trabalhar com a obra em si, explorando a interpretagdo por parte dos alunos,

desenvolvendo assim a leitura subjetiva, a fim de que tais leituras facam sentido para os
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alunos e que eles sejam capazes de relacionar essas leituras ao seu contexto, a outras leituras e

a sua visdo de mundo, podendo ressignificar a sua realidade.

8) Como sdo escolhidas as leituras que vocé realiza na escola?
Aluno 1: Geralmente a professora escolhe.

Aluno 2: Por professores.

Aluno 3: Com critérios pra vida.

Aluno 4: Com os professores da sala de aula.

Aluno 5: De acordo com o conteudo que a gente estuda.
Aluno 6: Ndo sei.

Aluno 7: 4 professora que escolhe.

A maioria dos alunos disse que a leitura é escolhida pelo professor. Alguns apontaram
que a leitura esta relacionada com o conteudo, outros para a relevancia da interpretagdo ou,
também, com algo relacionado a vida dos alunos. Alguns alunos ainda mencionaram o fato de
ndo saber como ¢ realizada essa escolha. Isso nos mostra a responsabilidade que tem o
professor no momento da escolha das obras ou textos literarios que serdo levados para a
leitura pelos alunos na sala de aula. Na verdade, no caso dessa responsabilidade, a nossa
percepcdo ¢ que o aluno espera muito do professor, pois, para ele, o professor ¢ uma
referéncia e tudo aquilo que ele oferta pode tomar grandes proporgdes, influenciando até
mesmo o contexto de vida do aluno.

O professor pode fazer um levantamento, a partir da observagdo das demandas trazidas
pelos alunos, das teméticas que poderdo ser abordadas nos textos literarios. Foi dessa forma
que escolhemos os textos que foram trabalhados no projeto interventivo que propomos aos

alunos, abarcando temas identificados por eles como relevantes e presentes em seu cotidiano,

merecendo, portanto, serem trabalhados em sala de aula.

4.2 Aplicacio da sequéncia basica de leitura com as cronicas selecionadas

4.2.1 Motivacdo

Na segunda aula da aplicagdo do projeto interventivo foi realizada a motivagao para a

leitura das cronicas selecionadas de Luis Fernando Verissimo. Primeiramente foram
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projetados para os alunos os titulos das cronicas que foram selecionadas (Ver Apéndice) para
suscitar um debate acerca do que provavelmente seria abordado nos textos. Nesse momento
os alunos levantaram varias hipdteses da tematica dos textos, sendo que responderam se tratar
de politica, falta de seguranga, violéncia e preconceitos.

Nesse momento foi relevante a fala de um dos alunos, ao dizer que tudo ali
apresentado estava presente naquela localidade em que estavam. Todos os colegas
concordaram, dizendo que tudo aquilo que transparecia naqueles titulos acontecia naquele
lugar onde eles moram e estudam. Outros alunos complementaram essa ideia dizendo que
tudo isso que estava presente nos titulos das cronicas ocorre também no Brasil, de uma forma
geral, que sdo coisas do dia a dia. Alguns alunos disseram que esses temas sdo muito
importantes e atuais, ¢ que deveriamos mesmo discuti-los em sala, pois ndo ha muito espago
para se falar sobre esses assuntos em outros ambientes.

Posterior a esse debate, foi projetado para os alunos trés tirinhas (Ver Anexo 2) que
possuem relacdo com as tematicas presentes nos textos. Perguntados sobre o tema presente
nessas tirinhas e a relacdo delas com o titulo dos textos que foram projetados, os alunos
responderam que abordavam o racismo. Também disseram, a partir das tirinhas, que a ideia de
justica difere da de igualdade. Repetiram falas sobre preconceito e disseram que vivenciam
isso na vida deles tanto dentro quanto foram da escola.

Depois desse momento foi passado para os alunos o videoclipe de trés musicas que
abordam as tematicas (Ver Anexo 3) com as respectivas letras dessas musicas fotocopiadas
para que fizessem a leitura, acompanhando com os videos. Os alunos acharam interessante a
escolha das musicas, pois alguns dos cantores das musicas eram artistas que eles conheciam e
escutavam com frequéncia.

Os alunos demonstraram diversas reagdes enquanto assistiam aos videos. Alguns se
assustaram ou ficaram chocados com uma cena ou outra. Também ocorreram reagdes
inesperadas, como alunos que ficaram com lagrimas nos olhos, demonstrando que tiveram
uma forte impressdo acerca das tematicas, que haviam se identificado sobremaneira com as
cenas assistidas, associando com sua realidade e contexto vivenciados. Pelas reacdes dos
alunos percebe-se que foi importante oportunizar as imagens dos videos e ndo apenas o audio

das musicas acompanhadas da leitura das letras.
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Fotografia 1 - Alunos assistindo aos videoclipes na sala de aula

Fonte: Acervo da autora.

Fotografia 2 — Alunos acompanhando as letras das musicas apresentadas

Fonte: Acervo da autora

Logo depois de realizadas essas acdes, novamente foi suscitado o debate com os
alunos. O que foi interessante e vale ressaltar nesse debate foram algumas falas dos alunos,

que serdo reproduzidas a seguir:

Aluno 1: So tem negros participando do crime. Tudo que acontece era culpa dos

negros.
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Aluno 2: Eu levava minha filha para aulas e os professores achavam que eu era baba
dela porque ela ¢ branquinha e eu sou morena. Isso foi um preconceito que sofri.

Aluno 3: O racismo girava so em torno dos negros e hoje em dia se estendeu e existe
o racismo contra homofobia, porque se é diferente ja sofre preconceito.

Aluno 4: O nordestino ndo é tratado como uma pessoa. Eu mesma ja sofri
preconceito por ser nordestina.

Aluno 5: Ha muita desigualdade entre os ricos e os pobres, ndo é tratado igual.

Essas falas demonstram que os alunos conseguiram perceber as tematicas abordadas e
que se relacionam aos textos, a partir do que foi demonstrado, pelas pistas dadas nesse
momento da motivacao.

Além disso, o que podemos perceber ainda, pelas falas dos alunos, é que eles se
identificaram muito com as tematicas, fazendo relacdo e referéncia a realidade e vivéncia
deles, assim ficaram ainda mais instigados a realizar a leitura dos textos, indicando que o
momento de motivagdo cumpriu o seu papel, fazendo com que os alunos ficassem ansiosos e
desejosos do momento da leitura.

Todas essas atividades ocorreram em uma aula geminada, sendo assim em apenas um

momento, conforme indicado por Cosson (2009) para essa etapa da sequéncia bésica.

4.2.2 Introducdo e Leitura

A cada aula que se iniciava apds a motiva¢do os alunos preguntavam: ¢ hoje que
faremos a leitura? Quando vamos ler esses textos? NoOs queremos ler os textos, parecem
interessantes. E assim os alunos ficaram na expectativa em relagao a leitura dos textos.

Na primeira aula dessa etapa foi passada a biografia de Luis Fernando Verissimo, bem
como mostradas as imagens das principais obras do autor (Ver apéndice). Apds isso, foi
entregue aos alunos alguns livros fisicos do autor, para que os alunos tivessem contato com as
obras em si.

Os alunos ficaram admirados pelo autor ainda estar vivo, pois eles tinham a ideia de
que autores, principalmente mais velhos, ja sdo mortos. Isso pode ter relagdo com os canones,
pois os alunos relataram que outros autores mais velhos que ja leram todos eram mortos.
Outro ponto importante ressaltado pelos alunos foi as capas das obras de Verissimo. Elas

foram apontadas como bem coloridas, atuais, chamando a ateng¢ao para a leitura.
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Nessa aula ainda foi pedido aos alunos que fizessem uma pesquisa sobre o gé€nero
textual cronica e que entregassem na aula seguinte, para que discutissemos o0s pontos
principais a partir da pesquisa elaborada pelos alunos. A proposta baseou-se na pedagogia da
sala de aula invertida, na qual os alunos vém com os conhecimentos prévios que sdo refutados
ou corroborados a partir do debate acerca do contetido em sala de aula.

Na aula subsequente, alguns alunos trouxeram a pesquisa realizada, com suas
anotagdes em seus cadernos. A maioria ndo fez a atividade proposta, relatando que nao
tiveram tempo ou que haviam se esquecido. Entretanto, essa ¢ uma particularidade dos alunos
da EJA que, em sua maioria, trabalham durante o dia e ndo conseguem realizar algumas das
atividades propostas fora do ambiente escolar.

Apesar disso, conseguimos dar continuidade as atividades, como fora planejado, com
as informagdes trazidas pelos alunos que realizaram a pesquisa. A partir dessa pesquisa, os
alunos pontuaram alguns elementos presentes na estrutura composicional da cronica, bem
como o conteudo tematico que geralmente estd presente nesse género textual e também a
linguagem utilizada nas cronicas.

Depois desses apontamentos dos alunos, a professora projetou slides explicando sobre
os elementos da triade bakhtiniana presentes no género cronica (Ver Apéndice) e, assim, foi
apontando os elementos que se fazem presentes em uma cronica, contanto com a contribui¢ao
dos alunos e as informagdes de suas pesquisas.

Essa etapa foi muito produtiva, pois eles conseguiram apreender as ideias acerca da
cronica como um género discursivo antes de realizarem a leitura e, posterior a essa,
realizariam a confirmacdo desses elementos presentes nos textos que seriam lidos.

Em seguida, houve o tdo esperado momento da leitura. Foram entregues aos alunos os
textos fotocopiados e eles realizaram uma leitura individualizada e silenciosa dos textos.
Posteriormente fizemos a leitura oralizada dos textos. Os textos “Assalto” e “Seguranca”
foram lidos em forma de roda de leitura. Os textos ‘“Racismo” e “Povo” foram leituras
dramatizadas, por estarem dispostos em forma de dialogos.

Os alunos se envolveram e interagiram bastante nesse momento, pois foi um momento
que era tao esperado por eles. Depois de realizada a leitura, os alunos foram dispostos em
grupos com o intuito de conversarem, informalmente, para socializar as descobertas feitas
através das leituras realizadas. Assim, eles puderam confirmar e até mesmo tracaram paralelos
entre os textos e o que foi discutido no momento da motivagdo, compartilharam com os

colegas e posteriormente com a professora, numa roda de conversa realizada coletivamente.
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Posteriormente, ainda em seus grupos, eles procuraram os elementos constituintes de
uma cronica, para verificarem se os textos se tratavam de fato de cronicas. Eles fizeram
registros escritos tanto a respeito dos textos, realizando um resumo dos textos lidos, com
associacdo as ideias dos videos e tirinhas que foram passados, quanto dos elementos
constituintes da cronica, que foram discutidos na aula. A seguir serdo apresentados alguns

desses registros.

Imagem 1 — Registro escrito dos alunos
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Fonte: Compilagdo da autora.
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Imagem 2 - Registro escrito dos alunos
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Fonte: Compilagao da autora.

Nessas imagens temos o registro dos alunos acerca das caracteristicas da cronica e o
porqué dos textos lidos serem considerados como pertencentes ao gé€nero cronica. A partir
desses registros, podemos perceber, ao observar a primeira imagem (Ver Imagem 1) que
alguns alunos conseguiram se apropriar dos elementos constituintes de uma cronica. Nessa
Imagem 1 podemos ler o registro de um dos alunos: “E uma crénica, porque no meio do texto
tem um debate entre empregada, um garoto e a patroa. Entre esse didlogo existe fala simples,
poucos personagens e historia curta”. Esse registro estd conforme a triade proposta por
Bakhtin (2003), acerca dos géneros discursivos, que traz o conteudo tematico, elementos
composicionais e estilo, ainda ressaltando a questdo da linguagem simples, didlogos, poucos
personagens e texto curto. Esse registro revela que o aluno conseguiu observar
satisfatoriamente esses elementos presentes nos textos lidos.

J& na segunda imagem (Ver Imagem 2), vemos que alguns alunos apenas associaram
o género cronica a presenca de didlogos, associando-a ao texto narrativo, que geralmente
apresenta didlogos em sua composi¢ao. Nesse registro da Imagem 2 o aluno registra, acerca
das caracteristicas da cronica nos textos lidos, que “sim possui cronica em forma de
didlogos”. Nesse caso, percebemos que ndo houve uma efetiva apreensdo dos elementos que

se encontram presentes na cronica.



Imagem 3 - Registro escrito dos alunos
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Fonte: Compilagdo da autora.

Imagem 4 - Registro escrito dos alunos
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Fonte: Compilagdo da autora.
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Imagem S - Registro escrito dos alunos
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Fonte: Compilagao da autora.

Imagem 6 - Registro escrito dos alunos
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Imagem 7 - Registro escrito dos alunos
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Fonte: Compilagdo da autora.

Os registros dos alunos acerca das cronicas (imagens 3 a 7), propostos com o intuito
de que escrevessem resumidamente suas impressoes, apresentaram a correlacdo dos textos
com os elementos apresentados na motivagdo. Nesses registros nos observamos que os alunos
apreenderam as temadticas abordadas nos textos, bem como discutiram e relacionaram esses
textos com os videos e as tirinhas que haviam sido apresentadas anteriormente. Dessa
maneira, podemos afirmar que conseguimos atingir suficientemente o objetivo proposto para

essa etapa das atividades e o que havia sido planejado até esse momento.

4.2.3 Interpretacdo

Seguindo-se a leitura, chegamos ao instante da interpretacao. O intuito nesse momento
seria deixar os alunos livre para realizar suas interpretagdes, trabalhando com o conceito de
leitura critica, proposto por Silva (1981) e da leitura subjetiva, de Petit (2008) e Rouxel
(2012).
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Para isso, nas primeiras aulas dessa etapa, os alunos foram novamente dispostos em
grupos, ¢ eles mantiveram os mesmos grupos com o0s quais realizaram as atividades
anteriores. Foi entdo solicitado que formulassem, no minimo, cinco perguntas de
compreensdo ¢ interpretacdo acerca dos textos lidos, ndo sendo necessario que utilizassem um
texto especifico, podendo ser de todos os textos ou do que mais lhes chamou a atengao.

Essa etapa foi realizada em uma aula geminada e os alunos entregaram suas questoes
ao final da aula (imagens 8 a 11). Na aula seguinte, houve o compartilhamento dessas
questdes realizadas pelos alunos acerca dos textos, numa grande roda de conversas. Nessa
roda eles puderam expor suas opinides a partir das respostas que iam dando as perguntas,
sendo todo esse trabalho mediado pela professora. Essa mediacao, nesse momento, condisse
com a visdo de Moura e Martins (2012), na qual o professor, o texto e o aluno estdo inseridos
num contexto de interagdo e, a partir dai, o professor instiga os alunos a realizarem suas

proprias interpretagdes.

Imagem 8 - Registro escrito dos alunos
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Fonte: Compilagdo da autora.



Imagem 9 - Registro escrito dos alunos
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Imagem 10 - Registro escrito dos alunos
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Imagem 11 - Registro escrito dos alunos
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Fonte: Compilagao da autora.

A partir das perguntas formuladas pelos alunos, pudemos perceber que eles
elaboraram algumas perguntas diretas, com respostas que se encontram no texto e outras mais
pessoais, de cunho mais interpretativo, que leva em consideragdo muito mais a vivéncia, as
experiéncias e o contexto de quem ira responder as perguntas do que o texto em si. O texto,
no caso dessas perguntas mais subjetivas e indiretas, seria um parametro, um suporte, um
guia, de onde se tirariam apenas as ideias para as respostas, mas nao as respostas em si.

Com essas perguntas elaboradas pelos alunos, observamos que eles ficaram livres para
realizarem suas interpretacdes, bem como elaboraram perguntas as quais gostariam de
responder, caso estivessem sendo levados a realizar um questiondrio sobre o texto.

Constatamos a preferéncia por perguntas que envolvem mais o senso critico e
reflexivo. Os alunos priorizaram questdes mais livres, preterindo perguntas que tivessem
como respostas a simples copia do texto. Produziram questdes que dio margem para a
interpretacdo, a imaginacgdo e criatividade ante a interpretacdo do texto. Nessa perspectiva,
formularam questdes coincidentes tanto da leitura critica de Silva (1998) quanto da leitura
subjetiva, proposta por Petit (2008) e também por Rouxel (2012).

Depois desse primeiro momento que principiou a interpretacdo, partimos para o
desenvolvimento do jogo de RPG. Essa etapa foi desenvolvida em 5 aulas. Na primeira aula
foram discutidos conceitos e informagdes relacionados ao jogo em si, bem como indicado
alguns jogos de RPG ja existentes. Metade dos alunos participantes da pesquisa desconhecia
tal jogo, como pode ser demonstrado no Grafico 5, obtido por meio das respostas dos alunos

ao questiondrio feito inicialmente.
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Fotografia 3 - Alunos organizados nas mesas de jogo de RPG

Fonte: Acervo da autora.

De posse das informacgdes a respeito do jogo de RPG e informados de que fariamos
um jogo nesses moldes, os alunos criaram grande expectativa para participar. A proposta de
desenvolver o jogo tendo como referéncia os textos literarios, que foram lidos nas aulas
anteriores, aumentou nos alunos a curiosidade e a vontade de jogar.

Nas aulas subsequentes, mais especificamente em dois momentos de aulas geminadas,
foi realizado o desenvolvimento do jogo. Nesse momento, a turma foi dividida em dois
grupos, que foram chamados de mesas de jogo, conforme a nomenclatura especifica propria
relacionada ao jogo de RPG. Dois alunos da turma possuiam bastante conhecimento sobre o
jogo de RPG. Ambos ja tinham participado de vérias mesas de jogo, tanto de tabuleiro como
virtualmente, inclusive como mestres de jogo. Esses dois alunos contribuiram sobremaneira
para que se compusesse, juntamente com a professora e a partir das cronicas trabalhadas, um

roteiro solido e interessante para a turma.
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Fotografia 4 - Alunos organizados nas mesas de jogo de RPG

Fonte: Acervo da autora.

O jogo de RPG que foi criado para o desenvolvimento da proposta interventiva
apresentada neste trabalho, baseou-se nas cronicas selecionadas de Luis Fernando Verissimo
(Ver anexo 1). A confeccdo do tabuleiro foi baseada no jogo de RPG ja existente, Dungeons
and Dragons, considerado, segundo Schmit (2008), um dos primeiros jogos de RPG
comercial existentes. No caso, esse tabuleiro teve apenas a finalidade de localizar os
participantes no espagco em que ocorre a narrativa, ja que o jogo vai sendo elaborado de fato
na mente dos participantes, de acordo com a participagdo dos alunos na representacdo dos
personagens. Uma caracteristica importante do jogo, que cria expectativa nos participantes, é
que apenas os mestres de jogo possuem conhecimento acerca do roteiro completo do jogo,
portanto os personagens fazem as suas interpretacdes na representagdo dos seus papeis sem
saber o que ird acontecer adiante, até o encerramento do jogo.

O roteiro (Ver Apéndice) teve como base os quatro textos lidos, sendo que foi
utilizado o condominio do texto “Seguranga” como sendo o local onde acontecia o jogo. Os
personagens do texto “Assalto”, “Racismo” e “Povo” estavam igualmente presentes nesse
roteiro. Ao longo da histdria, havia certos desafios, nos quais os participantes teriam que fazer
escolhas e a partir da escolha realizada o jogo se constituiria de determinada forma, conforme

a interpretacgao realizada.
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Esses desafios seriam espécies de missdes, e por isso serd denominado dessa forma
neste trabalho. Isso ¢ caracteristico dos jogos de RPG, no qual os participantes devem fazer
escolhas, e essas escolhas implicam em um determinado posicionamento no jogo. As escolhas
se ddo de acordo com a interpretacdo dos sujeitos - no caso, os alunos - envolvidos na trama
em que se desenvolve o jogo.

Como se trata de um jogo de representacdo e interpretagdo de papeis, de acordo com a
sequéncia proposta pelo roteiro, cada aluno ficou com um personagem e recebeu uma ficha
sobre ele. A construcdo dos personagens se deu a partir dos personagens presentes nas
cronicas. A escolha de quem interpretaria os personagens se deu de forma aleatodria, de acordo
com a identificagcdo dos alunos, que demonstraram muito interesse em interpretar determinado
papel que lhes parecia interessante.

Embora estivessem querendo participar do jogo, alguns alunos demonstraram,
inicialmente, alguma resisténcia ao ato de jogar, de participar dessa atividade. Interpretamos
essa resisténcia como uma caracteristica do novo, que causa estranhamento. Alguns alunos
relataram pouco ou nunca ter passado por tal experiéncia lidica em sala de aula. Contudo,
passado esse primeiro momento de estranheza, os alunos se ambientaram e desenvolveram a
proposta, se envolvendo com o jogo, se divertindo e fazendo suas interpretagdes de acordo
com o roteiro proposto e realizando suas escolhas, de acordo com as missdes propostas.

Nos tinhamos duas mesas de jogo ocorrendo simultaneamente, com dois mestres de
jogo diferentes e o mesmo roteiro. A fim de facilitar a abordagem e reflexdo desse momento
nos chamaremos essas mesas de mesa de jogo 1 e mesa de jogo 2.

A primeira missdo presente no jogo se tratava de o personagem jovem fazer uma
escolha entre devolver os pertencer e dizer que tudo foi um mal-entendido ou sair do cenario
com todos os pertences (Ver Apéndice). A partir dessa escolha, realizada pelo jogador, ter-se-
1a uma consequéncia no jogo, que so era conhecida pelo mestre de jogo das mesas. Assim, na
mesa de jogo 2, um dos alunos-jogador que estava interpretando o personagem jovem
escolheu ficar com os pertences. Quando lhe perguntado sobre o porqué dessa decisdo, que
faz parte da interpretacdao do aluno, ele diz: “--- Porque sou desses! Prefiro levar tudo que
entregar, porque preciso e ninguém vai dar por falta. Essa é a realidade.”.

Essa fala demonstra a ideia que o aluno teve de acordo com a interpretacao dele
naquela situacdo, de acordo com suas ideologias, seu contexto e visao de mundo. Todos esses
elementos foram essenciais e contribuiram para que ele chegasse a essa interpretagdo. Quando

o aluno faz sua escolha nesse momento do jogo ocorre, como propde Silva (1988), a relagao
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entre o contexto do texto com o contexto do aluno leitor. O contexto, como nos afirma
Marcuschi (2008), ¢ fonte de sentido, e o aluno “ao ler relaciona textos e contextos.”
(BRAGATO, 1995, p. 23). Entao transpareceu, nesse momento, por meio da interpretagao do
aluno, toda essa trama entre texto e contexto, uma trama que foi tecida na pratica do jogo de
RPG. Por fim, devido a sua escolha, o aluno saiu do jogo, pois era o que estava previsto pelo
roteiro, embora ele nao soubesse. Os outros participantes deram continuidade ao jogo.

Com relagdo ao mesmo momento do jogo, um aluno da mesa de jogo 1 respondeu que
devolveria as joias, embora ndo soubesse que isso 0 manteria no jogo e ele ainda ganharia um
emprego no condominio. Quando perguntado do porqué dessa escolha, ele diz que faria isso
porque acha que essa ¢ a atitude correta de uma pessoa honesta que ndo deve nada a ninguém,
sendo o certo a se fazer.

Depois de descobrir que ganharia, no jogo, um emprego devido a sua atitude, ele
falou: “Viu, nos ndo perdemos nada por ser correto, pelo contrario, so ganhamos.”,
demonstrando uma atitude e uma visdo de mundo diferente do aluno da outra mesa. Dessa
forma, com as missdes apresentadas, cada um dos alunos apresentou a sua interpretagcdo de
forma livre, pdde associar sua visdo de mundo, suas crencgas, suas ideologias e sentimentos.
Podemos dizer que nesse momento do jogo ocorreu o desenvolvimento da leitura critica de
que trata Silva (1981), deixando o aluno pensar por si mesmo, desfazendo a mecanicidade do
processo de leitura.

Apos a realizacao dessas duas escolhas diferentes uma aluna opinou que a atitude de
encontrar ¢ devolver coisas de valor ndo acontece no Brasil. Outro aluno ponderou, no
entanto, que atitudes honestas e corretas também acontecem no Brasil, ja que ele havia visto
no jornal um homem que encontrou uma maleta de dinheiro e devolveu ao dono, fazendo a
coisa certa.

Isso demonstra que eles conseguiram relacionar as informagdes presentes no jogo com
elementos do proprio cotidiano, com algo que ja viveram ou com noticias dos meios de
comunicag¢do. Deste modo, os alunos realizaram um contraponto € um pequeno debate, o que
contribui sobremaneira para a questdo da livre interpretacdo, ocorrendo assim a leitura
subjetiva de que tratam Petit (2008) e Rouxel (2012).

Na mesa de jogo 1 uma aluna-jogadora se identificou com o papel da empregada
doméstica, escolhendo essa personagem para interpretar no jogo. Ela disse que fez essa

escolha por ja ter trabalhado como empregada doméstica um dia e ali, naquele momento, ela
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gostaria de representar esse papel. Segundo a aluna a empregada doméstica sempre ¢ a ultima
a falar, pois empregado nao tem vez, ¢ rebaixado, estando sempre em segundo plano.

Isso demonstra a identificagdo na recepgao dos textos, uma identidade literaria, uma
definicdo de si pela literatura, de que fala Rouxel (2013). Diz respeito a uma identificacao
com o personagem e com as tematicas presentes no texto, sendo “uma espécie de equivaléncia
entre si € os textos: textos de que eu gosto, que me representam, que metaforicamente falam
de mim” (ROUXEL, 2013, p. 70). A aluna se identificou com o texto e principalmente com a
referida personagem que escolheu, inclusive incidindo certas caracteristicas a essa
personagem, a partir da sua vivéncia.

Essa mesma aluna tragou ainda um paralelo entre o texto, o jogo e a sua realidade,
dizendo que ela, assim como a personagem, nao tem com quem deixar os filhos, que ficam
sozinhos em casa enquanto ela sai para a escola. Esse paralelo realizado pela aluna demonstra
também a relacdo do contexto do texto com o contexto do leitor como requisito para a
ocorréncia de uma leitura critica, como indicado por Freire (1989).

Ao final do jogo ocorre outra missdo: o jogador que representa a personagem da
patroa, que queria sair para o carnaval, deve escolher entre ficar com os filhos da empregada e
ter a oportunidade de sair do condominio ou recusar a oferta da empregada e continuar
confinada no condominio.

Em resposta a escolha dessa missdo, uma aluna participante da mesa de jogo 1 disse
que ndo aceitava a proposta da empregada porque no prédio ndao havia uma boa seguranca,
nao sendo possivel sair para o carnaval. Segundo ela, se houvesse uma boa seguranca no
condominio ela aceitaria a proposta. Para ela ndo pesou a questdo da relacdo patroa versus
empregada, uma relacdo de hierarquia, e sim a segurancga. A interpretacdo da aluna foi feita
sem qualquer intervenc¢do ou interferéncia, seja da professora pesquisadora, seja do mestre de
jogo. Nesse ponto, podemos perceber mais uma vez a leitura subjetiva permeando o jogo.

Um aspecto importante que podemos perceber nesse impasse da missdo, de sair do
condominio ou ndo, ¢ que o roteiro do jogo deixa pressuposta a ideia de que ninguém poderia
sair do condominio, mas abre uma possibilidade de saida daquela espécie de prisdo. Podemos
perceber, nessa possibilidade, que o jogo pode mudar seu curso, mesmo que tenha um roteiro,
pois ele se desenrola de acordo com a interpretacao dos jogadores. Quem joga fica livre para
realizar sua interpretacdo e pode modificar o curso do proprio jogo, ndo havendo assim uma

linearidade no roteiro, sempre havendo espago para agdes surpreendentes no desenrolar do

jogo.
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Dessa forma, podemos dizer que o jogo proporciona a leitura critica que nos fala Silva
(1988), pois da autonomia para o sujeito leitor fazer suas interferéncias no roteiro, mudando o
curso do jogo, surpreendendo os participantes.

Nesse momento de finalizacdo do jogo, realizou-se um debate acerca da ultima missdo
do jogo, onde os alunos desenvolveram seu senso critico e a interpretacdo de forma a utilizar a
imaginagado, atrelados a realidade de cada um, bem como a sua leitura de mundo. Dessa
forma, houve varias ideias acerca dessa missao, varias interpretagdes que os alunos realizaram
livremente, sem serem julgados como certo ou errado, pois se tratava de algo subjetivo
inerente a cada participante do jogo. Apresentaremos a seguir os relatos de algumas das
interpretacdes realizadas pelos alunos nesse momento do jogo.

Uma das alunas relatou que, caso fosse a patroa, ficaria com as criangas, por achar que
nao ha distingdo na relagdo de patrio e empregado, embora a sociedade geralmente reproduza
essa relagdo de subordina¢do. A aluna compartilhou que ja se sentiu humilhada no servigo
como empregada, por isso, se ela fosse patroa, ficaria com as criangas para ter uma atitude
diferente da que um dia tiveram com ela. De acordo com a aluna, ela ¢ uma pessoa do bem e
acha que ndo devemos humilhar nem fazer o mal para os outros, porque segundo ela “Ndo se
paga o mal com o mal e sim com o bem”.

Outro aluno disse que ficaria com as criangas porque ele ¢ antissocial e ndo gosta de
sair, ndo gosta de escola de samba, e por isso ficaria com as criangas, mesmo estando na
posi¢do de patrdo. Isso demonstrou que ele trouxe o texto para a o contexto dele, para a
realidade dele, dando uma outra interpretagdo ao jogo.

Um aluno, ainda, disse que aceitaria ficar para nao ter riscos, ele ndo queria sair do
prédio porque poderia ter algum perigo iminente fora do condominio e ele ndo gostaria de
correr esse risco. Ficaria com as criancas independentemente de ser o patrdo, ndo levando em
conta a relagdo patrao versus empregado, fazendo uma boa acao.

Ao final os alunos perguntaram qual seria a resposta correta para as missoes, pois iSso
¢ 0 que esperavam em se tratando de perguntas sobre interpretagdes de texto, que presumem
respostas prontas. Foi entdo que a professora lhes revelou que ndo havia uma resposta correta,
pronta ou elaborada, ndo existindo um gabarito para essa leitura, apenas consequéncias dentro
do jogo, atitudes que decorreriam do jogo e a partir das interpretagdes realizadas por eles.
Foram informados que, como alunos-leitores, eles proprios deveriam realizar suas
interpretacdes e intervengdes. E que elas refletiriam tanto sobre o texto lido, quanto no roteiro

do jogo, no momento da representacao dos papeis, indicando que
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A intervencdo do leitor ndo se limita a explicitar o que o texto ja traria de
forma implicita, pois quem assim afirme postula a existéncia, pelo menos
ideal, de uma tnica interpretacdo correta. Esta intervencdo €, ao contrario,
pluralizadora, pois que dependente da atividade do imaginario do receptor.
(LIMA, 1984, p. 69)

Dessa maneira, os alunos agiram de forma a intervir nos textos, mostrando a
plurissignificacdo que existe nos textos literarios, ou seja, construindo mais de uma
significacdo proveniente do texto literario, conforme nos diz Bragato (1995). Assim, ndo ha
apenas uma interpretacao correta, mas varias, que vao se desenvolvendo de acordo com o
imagindrio, ideologia e contexto social e cultural que cada um dos alunos. Como sujeitos
leitores eles trazem uma grande bagagem de conhecimento para a escola e para a sala de aula.
A interpretagdo realizada pelos leitores vai preenchendo o que chamamos de vazios, lacunas
que o texto literario possui, conforme nos traz as ideias de Bragato (1995) acerca dessa
tematica.

Assim, as escolhas foram feitas a partir do carater de cada aluno, do contexto de cada
um, sem imposic¢des. Eles se reportavam a todo o momento aos textos, conseguindo perceber
que o jogo se tratava da mistura de todos os textos lidos em um uUnico roteiro. Também
perceberam que podiam realizar suas proprias interpretagdes, que muitas vezes divergiram,
tendo em vista as diferengas imanentes do contexto social e cultural presente na realidade de
cada um dos alunos participantes.

Foi discutida ainda a questdo das personagens serem femininas e, em umas das mesas,
s6 havia homens jogando. Entdo os alunos argumentaram que esses personagens deveriam ser
adaptados para eles, tornando as personagens da patroa e empregada em patrdo e empregado.
Podemos observar nesse momento que o jogo de RPG pode ser desenvolvido por pessoas de
qualquer género e qualquer idade, uma vez que hd um roteiro, mas que o mesmo ndo ¢
engessado ou estético, ele se adequa as situacdes e aos participantes no momento do jogo,
importando apenas a interpretacdo e representagdo dos personagens. Além disso, ¢ relevante
pensar ainda que houve a identidade com a personagem que estava interpretando. Isso ocorreu
na maioria dos casos, nas duas mesas de jogo.

Uma observacao relevante ¢ a participagdo dos alunos, que foram estimulados pelo
jogo a assumir uma atitude mais ativa. Um aluno presente na mesa de jogo 1, que quase nao
participava das aulas tradicionais e se mostrava calado, quieto e introvertido, teve outro

comportamento no momento do jogo. Ele participou efetivamente, fez suas interpretacdes
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livremente, contribuiu sobremaneira para o desenvolvimento do jogo e interagiu com todos da
mesa. Quando perguntado o porqué dessa atitude diferente durante a realizagdo do jogo, disse
simplesmente: “é a imaginagdo!”. Entdo significa que, naquela atividade ludica, ele se sentiu
a vontade para deixar fluir a sua imaginagdo e participar das aulas, transpondo o
comportamento passivo das aulas tradicionais.

Também uma aluna, que costumava ser muito timida nas aulas e que nao gosta de falar
em publico, participou ativamente do jogo, fazendo sua interpretacdo e representando seu
papel. Participando do jogo, ela desenvolveu sua leitura subjetiva e pode quebrar essa barreira
que sentia nas aulas tradicionais. Ela se sentiu livre para falar diante dos colegas e até da
professora, durante o momento do jogo e, também, posteriormente. Acreditamos que sua
interagdo durante o momento do jogo possa ter contribuido para melhorar sua socializagao
com os colegas no ambiente escolar e, também, em seu contexto social.

Todas essas falas dos alunos, além da participagdo dos mesmos no jogo, demonstraram
a importancia de se trabalhar com a leitura subjetiva em sala de aula, deixando os alunos
livres para interpretar, se identificar e fazer suas correlagdes com sua realidade, seu contexto
social e cultural, sem impor uma Unica interpretagdo para a leitura realizada. Também
percebemos a importancia da realizagdo do debate sobre a obra em si, trabalhando antes com
a obra e ndo utilizando o texto literario apenas como pretexto para outras aprendizagens.
Nesse sentido, podemos dizer que foi realizada a leitura subjetiva por meio do jogo de RPG.

Podemos dizer também que outro ponto relevante do desenvolvimento do jogo de
RPG no ensino de literatura € o aluno se ver também autor de seu proprio texto, ou seja, no
instante em que eles fazem suas escolhas nas missdes propostas pelo jogo e a partir das suas
interpretagdes, eles estdo criando o texto do leitor, de que nos fala Rouxel (2012). Os textos
lidos sdo transformados pela leitura, posteriormente transformados num roteiro de jogo e
novamente transformados pelos leitores-jogadores.

Posteriormente ao desenvolvimento do jogo de RPG os alunos realizaram, em grupos,
uma apresentagdo performatica a partir da interpretacdo realizada de uma das cronicas lidas.
Os alunos fizeram videos, jogral e desenhos (Ver Anexo 4), a partir da interpretagdo que tiveram
acerca da leitura realizada ap0s as discussoes e atividades propostas.

Interessante ressaltar que, coincidentemente, a maioria dos grupos representou a
interpretacdo voltada para a temdtica do preconceito racial, presente no texto “Racismo”. Isso
pode ser explicado pelo fato de terem se identificado mais com esse texto, por vivenciarem

situacdes semelhantes em seu cotidiano, bem como por ter sido a tematica que mais 0s impactou.



94

Também por ser uma tematica muito discutida naquele momento na midia e no préoprio
ambiente escolar, tendo em vista que a proposta interventiva foi desenvolvida em um momento
proximo ao dia da consciéncia negra e sempre sao desenvolvidos projetos e debates sobre esse
tema nessa época. Essa tematica relativa ao racismo muitas vezes fica restrita a eventos e datas
especificos, ndo tendo tanta visibilidade em outros momentos ao longo dos semestres letivos, por
isso acreditamos que foi importante e relevante levar essa tematica para ser discutida e
trabalhada em sala de aula.

Por fim, observamos que o nimero de alunos que participaram do momento do jogo
foi reduzido, muitos faltaram as aulas por motivos diversos, o que ¢ uma caracteristica da
EJA. Ponderamos, no entanto, que isso nao prejudicou o desenvolvimento dessa etapa da

proposta, ja que conseguimos realizar o que fora planejado para esse momento.

4.3 Producao

Para finalizar a aplicagdo da proposta interventiva, depois de realizadas todas as
atividades propostas nas etapas anteriores, desde o contato inicial com as caracteristicas da
cronica até os debates sobre as tematicas dos textos, foi solicitado aos alunos que elaborassem
um texto do género cronica. Esse texto deveria abordar uma das temadticas discutidas ao longo
das aulas, permitindo que os alunos criassem situagdes suscitadas pelas cronicas lidas,
partindo de qualquer um dos temas discutidos.

Nosso planejamento previa que ao final da confeccdo dos textos essas cronicas
passariam pela correcdo por parte do professor e posterior refaccdo por parte dos alunos.
Terminada essa fase de aprimoramento, esses textos seriam organizados num livreto
confeccionado pelos alunos com auxilio da professora, cuja apresentacdo e langamento
ocorreriam na escola, envolvendo toda a comunidade escolar. Todavia, essa informac¢ao nao
foi compartilhada a eles num primeiro momento, para que se sentissem a vontade para a
confeccao do texto.

Essa atividade foi realizada ao final da aplicagdo da proposta interventiva como um
todo, antecipando o momento da realizacdo do questionario final e foi realizada em quatro
aulas. No primeiro momento, em aulas geminadas, eles comegaram a produgdo do texto, que
foi realizado em duplas, a pedido dos alunos. Eles se sentiram mais confiantes em escrever em
duplas, ja que se ajudariam acerca dos elementos relacionados ao género discursivo que foi

trabalhado, da estrutura do texto e dos aspectos linguisticos.
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Nao foram todos os alunos que conseguiram realizar essa parte da atividade. Muitos
deles se sentiram inseguros em escrever, alegaram que havia muito tempo que ndo produziam
um texto, que nao sabiam mais como elaborar um bom texto, que estavam muito tempo fora
da escola e por isso ndo mais se lembravam de como realizar uma producao assim. Foi feito
um trabalho de motivagdo com os alunos, uma conversa para que se sentissem mais a vontade
e conseguissem realizar esse processo de escrita. Mesmo assim, muitos alunos se mostraram
irredutiveis.

Numa ultima tentativa de motiva-los foi revelado que as cronicas escritas por eles
fariam parte de um livreto, que seria exposto na biblioteca para a comunidade escolar. No
entanto, o efeito foi contrario, uma vez que os alunos se mostraram muito mais resistentes.
Isso demonstrou que os alunos ainda se sentem muito inseguros no que diz respeito a escrita,
j& que estdo acostumados a escreverem para um interlocutor especifico — o professor e,
quando foge a esse costume, causa espanto e estranheza e os alunos ficam um tanto quanto
assustados e sem vontade de escrever. Mesmo assim, alguns alunos realizaram a escrita,
entregaram suas cronicas. A professora pesquisadora leu, fez apontamentos e devolveu para a
reescrita, que foi realizada em duas aulas, com tira-dividas entre a professora e os alunos e
entre os proprios alunos.

Esse momento foi muito produtivo, os alunos interagiram e também fizeram
pesquisas, motivados pela professora, em diciondrios, gramaticas € na internet. Mostrando
autonomia, os alunos foram em busca de conhecimentos, sem esperar respostas prontas da
professora ou colegas eles pesquisavam, checavam e compartilhavam as descobertas que
faziam entre eles.

Mesmo com poucos textos elaborados pela turma, ao final conseguimos
produzir o livreto de cronicas, intitulado “Crdnicas do Noturno”. Importante ressaltar que esse
titulo foi sugerido pelos proprios alunos, fazendo mengao ao turno em que estudam.

Como estdvamos em periodo de encerramento do semestre letivo, ndo foi possivel a
divulgagdo envolvendo toda a comunidade escolar, como havia sido planejado. Porém foi
entregue um exemplar a biblioteca da escola, podendo ser lido por outros alunos, professores

e comunidade escolar que tenha acesso a biblioteca e se interesse por esse trabalho.
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5. AVALIANDO O PROJETO: QUESTIONARIO FINAL

Ao final da realizagdo de todas as etapas da proposta, chegamos a fase de avaliagdo.
Nesse momento foi realizado com os alunos outro questionario de sondagem, para ser
comparado ao questiondrio inicial, que foi realizado na primeira aula, para podermos observar
se houve e quais foram as mudangas ocorridas apos a realizacdo das atividades propostas,
além de podermos avaliar as proprias atividades.

Depois da realizagdo desse questionario final, também ocorreu um dialogo, mediado
pela professora pesquisadora, no qual os alunos falaram sobre suas impressdes acerca do que
foi feito, e o que foi significativo para eles.

Responderam ao questionario final 18 alunos, 2 alunos a menos que no inicial, pois se
encontravam ausentes nesse momento, o que, reiteramos, ¢ uma caracteristica da EJA, que
lida sempre com a falta dos alunos as aulas, alunos desmotivados, alunos que pensam em
desistir, bem como ocorre com a evasao dos alunos ao longo do semestre letivo.

As duas primeiras perguntas e também a ultima sdo questdes abertas, sendo que serdo
transcritas algumas das respostas dadas pelos alunos a essas perguntas. As outras perguntas
foram de multipla escolha e serdo apresentados a seguir os graficos elaborados referentes a

esses dados.

1) O que vocé achou das atividades desenvolvidas?

Aluno 1: Muito bom.

Aluno 2: Muito boa, porque explica muita coisa.

Aluno 3: Achei otimo pois fui perdendo a vergonha de 1é em publico. Ndo perdi
totalmente mais vir que ler em publico é importante.

Aluno 4: Muito criativas e importantes.

Aluno 5: Muito interessante. Aprendi muitas coisas.

Aluno 6: Legais.

Aluno 7: Otimo.

Aluno 8: Algumas legais, outras entediante.

Aluno 9: Achei bem interessante, menos a parte de fazer grupo.

De uma forma geral, os alunos gostaram das atividades desenvolvidas, excetuando-se
um ou outro aspecto, como podemos observar nas repostas dadas pelos alunos. Eles gostaram

tanto que se empenharam sobremaneira em participar efetivamente em cada etapa.
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Em discussdo realizada com os alunos, acerca das impressdes que tiveram a respeito
das atividades propostas, alguns relataram nunca ter passado por tal experiéncia lidica em
sala de aula, principalmente nas aulas de lingua portuguesa, € que nunca tinham se sentido
com tamanha liberdade para falar, criar e soltar a imaginagdo perante a leitura de textos
daquela natureza. Isso demonstra que as atividades foram bastante significativas para os

alunos.

2) Como foi a sua participagdo nessas atividades?

Aluno 1: Participei em todas as atividades.

Aluno 2: Boa, eu gostei.

Aluno 3: Faltei umas das aulas dessas atividades e vim nas outras mais o dia que vim
me dediquei muito e aproveitei o maximo das aulas.

Aluno 4: Ndo sei dizer, acho que foi boa.

Aluno 5: Bom, pois participei de todas.

Aluno 6: Razoavel.

Aluno 7: Gostei de participar.

Aluno 8: Fiz tudo o que me propos.

Aluno 9: Interativa.

Com relagdo a participacdo nas atividades, a maioria dos alunos conseguiu ter uma
participacdo efetiva, apesar da EJA ter como caracteristicas alunos infrequentes. Entretanto,
apesar de todas as dificuldades enfrentadas pelos alunos, em geral eles se empenharam em
ndo faltar as aulas, pois sempre queriam saber o que seria feito na aula seguinte e queriam
muito participar do projeto.

Mesmo assim, ainda tiveram alunos que, ao final, se perderam no caminho. E também
nos momentos iniciais de aplicagdo proposta, houve uma espécie de rodizio dos alunos, ou
seja, em um dia de aula tinhamos um grupo de alunos participando, no outro ja era outro
grupo, mas mesmo assim, no decorrer da aplicagdo do projeto, conseguimos desenvolver e

finalizar as atividades com a maioria dos alunos que se propuseram a participar.
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Grafico 6

Voceé considera que essas atividades
proporcionaram-lhe maior motiva¢ao para
praticar o ato de leitura literaria?

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa.

Grafico 7

As atividades desenvolvidas lhe fizeram
mudar de postura com relacao a leitura na
escola? E no seu cotidiano?

Mais ou menos
6%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa.

Alguns alunos apresentaram uma complementacao para as respostas que foram dadas

a essa pergunta. Seguem-nas:

Aluno 1: Sim, pois estou lendo bem mais que antes.
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Aluno 2: Aprendi muitas coisas boas.
Aluno 3: Sim, vou continuar lendo.
Aluno 4: Sim, muito, estou mais interessado nas leitura.

Aluno 5: Nao muito.

Grafico 8

Apos tendo realizado as atividades, vocé
tem vontade de continuar a praticar o ato
da leitura?

Nao
6%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa.

Houve alunos que justificaram essa resposta, dizendo o porqué de continuarem a

praticar o ato da leitura, apds a realizagdo do projeto. A seguir, transcrevemos algumas delas.

Aluno 1: Sim, porque tenho sonhos e imaginagdo.

Aluno 2: Tenho, pois ler exercita a mente.

Aluno 3: Na verdade sempre gostei de ler so que em publico ficava com vergonha e
trava tudo.

Aluno 4: Agora as vezes leio. Antes ndo lia, so nas aulas.

Aluno 5: Porque acho muito importante.
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Grafico 9

O que vocé achou da introducio do jogo
nas aulas de leitura? Foi significativo para
voce?

Mais ou menos
11%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa.

Apresentamos, subsequentemente, a transcricdo da complementagcdo das respostas

dadas por alguns alunos a essa pergunta.

Aluno 1: Sim, para aprender mais.

Aluno 2: Me fez ver de outra perspectiva.
Aluno 3: Achei otimo, sendo muito significativo.
Aluno 4: Aprendi muito.

Aluno 5: Chato! Chato! Muito chato!

Aluno 6: Achei boa, foi bom compartilhar minha imaginagdo.
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Grafico 10

Vocé acha que essas atividades
contribuiram para a sua formac¢iao como
cidadao?

Mais ou menos
11%

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados da pesquisa.

De acordo com os dados apresentados nos graficos 6 a 10, podemos perceber
que, para a maioria dos alunos, as atividades foram significativas a ponto de mudar a rotina de
leituras e a visao de mundo deles. As atividades, pelo que percebemos, contribuiram para a
formagao dos mesmos como cidaddos, para que ajam ativamente nos contextos de interacao
socialmente construidos, realizando dessa maneira uma leitura literaria “para compreender a
realidade e situar-se na vida social” (SILVA, 1988).

Interessante observar também, com relagdo a essas perguntas, as justificativas e
complementacdes que foram dadas para as mesmas, por alguns alunos. Nesse sentido,
podemos perceber algumas das razdes que levaram os alunos a mudarem suas posturas
perante a leitura literaria, se sentindo mais motivados a realizd-la. Ao se sentirem mais
motivados, passam a realizar leituras fora do ambiente escolar, indicando assim que a
proposta atingiu satisfatoriamente o seu objetivo de formar leitores literarios, com vistas a
uma formacao para a cidadania, condescendendo com a nossa LDB (BRASIL, 1996).

Com relagdo a esse aspecto, uma das respostas que chama a atencdo nesse sentido foi
da aluna que sentia vergonha de ler em publico e expor suas ideias e opinides. No desenrolar
do jogo e das atividades propostas ela conseguiu superar essa barreira, quebrando paradigmas
e modificando a sua realidade, ressignificando-se como cidada e ser humano, como participe

da sociedade.
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Outro ponto relevante presente nos grafico e nas complementagdes das repostas, diz
respeito a utilizagdo do jogo no projeto. Com relagdo a introdugdo do ludico no ensino de
literatura nas aulas de lingua portuguesa os alunos opinaram que foi interessante, diferente,
saindo do comum. Disseram ainda que passaram a ter outra perspectiva sobre a leitura e ainda
puderam desenvolver a imaginagdo, que era um dos objetivos da introducdo do RPG nas aulas
de literatura juntamente com o texto literario, pois “[iJmaginar ¢ dissolver barreiras, ignorar

fronteiras, subverter a visao de mundo que nos foi imposta.” (MANGUEL, 2009, p. 50).

8) Em linhas gerais, quais foram as suas impressdes acerca das atividades realizadas?

Aluno 1: Foram boas impressoes, gostei muito.

Aluno 2: Criativas e interessantes.

Aluno 3:Foi otimo. Acho que superei um pouco do meu medo de ler em publico,
interagi mais com o restante da turma, na verdade aprendi muito nas aulas. Aprendi
que ndo é um bicho de 7 cabegas ler em publico.

Aluno 4: Muito importante.

Aluno 5: Muito interessante e as vezes irritante!

Aluno 6: Muito boa.

Aluno 7: Boas impressoes.

Aluno 8: Alguns problemas que podem ocorrer no dia a dia.

Aluno 9: Boas, pois aprendi bem mais com elas.

Aluno 10: Muito boas, estou com mais conhecimento em geral.

Aluno 11: Muito boa, gostei muito.

Para finalizar o questionario, os alunos fizeram uma avaliacdo da proposta como um
todo, incidindo opinides acerca das atividades realizadas. Dessa forma, os alunos apontaram
que as atividades foram muito criativas e relevantes em se tratando daquele contexto em que
estdo inseridos.

Os alunos relataram ainda que, ndo ¢ pelo fato de serem mais velhos que ndo estejam
abertos ao ludico, ao jogo, ao brincar, pelo contrario, eles também gostam de jogar e almejam
aulas diferentes e significativas, tanto quanto, acreditamos, foram as do nosso projeto. Ainda
ressaltaram que esse modelo diferenciado de aulas deveria ocorrer com mais frequéncia e em

todas as disciplinas que compdem o curriculo escolar.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo pretendido com as atividades era que os alunos desenvolvessem
habilidades de leitura e escrita através do género textual cronica, sabendo reconhecer as
caracteristicas do género trabalhado, bem como sendo capazes de realizar a discussdo acerca
de temas presentes em seu cotidiano, tanto dentro quanto fora da escola, assim com uma
proposta de educacdo para a cidadania, conforme nos traz o art. 22 da LDB: “A educacao
basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formag¢do comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e
em estudos posteriores”. (BRASIL, 1996)

A leitura tem papel essencial no desenvolvimento do estudante, no seu preparo para o
exercicio da cidadania, na sua atuacdo no mundo do trabalho e para a continuidade de seus
estudos, ampliando suas possibilidades de compreensdo ativa e critica do seu cotidiano e do
mundo em que estd inserido. Nesse contexto, a escola tem papel fundamental na formagao de
leitores literarios e, por isso, o trabalho com o texto literario na sala de aula - que leva ao ato
da leitura - deve ser incentivado e incitado desde a mais tenra idade.

Essa experiéncia se mostrou promissora como uma alternativa pedagogica sendo um
recurso a mais para evitar a rotina, geralmente vista na EJA, em que os alunos em sua maioria
sO realizam leituras de textos literarios na escola e, na maioria das vezes, nas aulas de lingua
portuguesa. Nossa experiéncia refor¢ou a ideia de que o texto para o aluno-leitor deve fazer
sentido, de acordo com seu conhecimento de mundo que traz para a escola, bem como deve
fazer com que amplie seus conhecimentos e, assim, formando-se como um leitor critico,
capaz de exercer o seu papel no mundo, como cidadao.

Também percebemos que € necessario considerar o contexto do aluno, para que haja
relacdo do contexto do texto com o contexto do leitor, fazendo assim com que ocorra uma
maior compreensao e conhecimento do leitor relacionado a seu cotidiano. Desse modo, esse
aluno-leitor se mostra capaz de agir critica e reflexivamente sobre o mundo que o cerca,
incidindo esse conhecimento na sua realidade, formando-se leitor literario a partir de uma
leitura critica e subjetiva.

A atividade ludica proposta - o jogo de RPG como forma a auxiliar no trabalho com a
leitura em sala de aula - mostrou-se também propicia como abordagem prazerosa para o
letramento literario. A formacdo do leitor literario a partir do ludico, como proposto, pode
contribuir para o desenvolvimento dos sujeitos leitores, ndo apenas na escola, mas fora dela,

ja que esse sujeito leitor levara essa bagagem de aprendizado para a vida, transformando as
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suas praticas sociais, o que podemos dizer que ocorreu de fato no momento de realizagdo do
jogo.

Algumas dificuldades ou desafios, num contexto de EJA na escola publica, devem ser
considerados por quem se proponha a desenvolver um projeto como esse. Pudemos observar
algumas especificidades inerentes a esse publico, como: estudantes infrequentes por razdes
diversas (trabalho, gestacao, privacdo de liberdade, dificuldades na mobilidade urbana, etc.),
estudantes desmotivados (pelo longo tempo fora da escola, pelo cansagco do trabalho, etc.) e
evasdo escolar (desisténcia por doenca, trabalho, questdes familiares, etc.). Apesar desses
desafios nossa experiéncia mostra que € possivel obter um resultado consideravel, ja que em
nossa interven¢do junto a turma conseguimos realizar os objetivos pretendidos em todas as
etapas do projeto, conforme abordamos anteriormente.

A partir do cendrio apresentado nesse trabalho, pudemos observar também que a
leitura ndo deve ser imposta aos alunos, ndo deve se tornar objeto de repressdo. Os alunos
devem ficar livres para lerem sem censura, podendo eles mesmos expressar suas proprias
impressoes acerca dos textos lidos. Dessa maneira, recomenda-se ao professor que deixe o
aluno livre para realizar suas proprias interpretagdes ¢ impressdes sobre o texto, avaliando
antes os aspectos quantitativos, sem se ater a provas de verificagdo de leitura.

Ademais, nossa experiéncia demonstra que o texto pode ser utilizado como pretexto
para diversas atividades, mas o texto ndo pode ser trabalhado na sala de aula somente com
este objetivo. Até mesmo porque o trabalho com os aspectos estruturais do texto ¢
imprescindivel, mas ndo deve ser o Unico fim do trabalho com o texto literario na sala de aula.

Portanto, nosso trabalho corrobora a no¢ao de que ler ndo ¢ decifrar o sentido do texto,
ndo ¢ decodificar letras, mas antes atribuir-lhe um significado, considerando-se o contexto e
outras leituras. Entdo, a leitura e o trabalho com o texto devem ser vistos como um processo
que envolve “uma compreensao critica do ato de ler, que ndo se esgota na decodificacdao pura
da palavra escrita ou da linguagem escrita, mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do

mundo” (FREIRE, 1989, p. 9). E também

“extrapolar o sentido comumente atribuido ao ato de leitura como mero
reconhecimento de signos, através de um processo mecanico de
reconhecimento, ato monologico de descodificagdo [...] enquanto pratica
sociocultural, agdo entre interlocutores, a leitura implica a producdo de
sentidos, ou seja, prescinde da oferta de contrapalavras que o leitor oferece
ao texto, através de um processo que, necessariamente, engloba o
reconhecimento, mas que se efetua, primordialmente, via atitude responsiva
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ativa de dado enunciado no processo de compreensdo num contexto
especifico.” (BERNARDES, 2003, p. 85)

E necessario entdo, a partir do texto, atribuir-lhe significagdo e conseguir relaciona-lo
a outros textos, reconhecer o tipo de leitura que seu autor pretendia e aceitar essa leitura ou
rebelar-se contra ela, propondo outra leitura (LAJOLO, 1982).

E por fim, podemos dizer que o jogo de RPG aplicado nesta pesquisa passou apenas
por sua fase inicial de elaboragdo, chamada pelos jogadores do jogo de fase alfa. Pretendemos
continuar a desenvolver essa ideia do jogo, elaborando a fase beta, acrescentando mais
missdes e regras para o jogo, bem como desenvolver a leitura critica e subjetiva por
intermédio do mesmo, em outras turmas, em outros ambientes escolares, fazendo também
com que outros alunos possam vir a conhecer o jogo € mesmo se tornarem os mestres de jogo.

Almejamos que esse trabalho, assim como o ato da leitura, ndo se encerre em si mesmo.
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APENDICES

APENDICE 1 — Questionarios aplicados aos alunos

Série: Sexo: ( )M ( )F Idade:

Questionario Inicial

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

9)

Vocé gosta de ler? Por qué?

Com que frequéncia vocé costuma ler?

O que voce costuma ler?

Para vocé, qual a importancia da leitura?

Qual foi a tltima leitura que vocé realizou?

Como tem sido a sua experiéncia com relacao a leitura na escola?

O que vocé acha dos momentos de leitura que acontecem na escola?

Como sao escolhidas as leituras que vocé realiza na escola?

Vocé acha que o contetido das obras/textos escolhidos pela escola/professor faz

alguma diferenga ou algum sentido pra vocg, no seu cotidiano?

10)J& ouviu falar sobre cronicas? Ja leu alguma? Se sim, qual (is)?
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11) Vocé ja ouviu falar no jogo de RPG? Ja jogou algum? Se sim, qual (is)?

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

8)

Série: Sexo: ( )M ( )F Idade:

Questionario Final

O que voce achou das atividades desenvolvidas?

Como foi a sua participagdo nessas atividades?

Vocé considera que essas atividades proporcionaram-lhe maior motivagdo para

praticar o ato de leitura literaria?

As atividades desenvolvidas lhe fizeram mudar de postura com relagdo a leitura na

escola? E no seu cotidiano?

Ap6s tendo realizado as atividades, vocé tem vontade de continuar a praticar o ato da

leitura?

O que vocé achou da introdu¢@o do jogo nas aulas de leitura? Foi significativo para

vocé?

Vocé acha que essas atividades contribuiram para a sua forma¢ao como cidadao?

Em linhas gerais, quais foram as suas impressoes acerca das atividades realizadas?
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SLIDES PROJETADOS NO MOMENTO DA MOTIVACAO

Titulos dos textos:
O ASSALTO
SEGURANCA
RACISMO

POVO

Sobre o que vocé acha que
tratam esses textos?

*Qual é a tematica presente
nas tirinhas?

*Vocé acha que essas
tematicas estao presentes nos
textos dos titulos
anteriormente citados? Por
qué?
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* Qual é a tematica presente nos
videoclipes apresentados?

* Vocé acha que essas tematicas
estao presentes nos textos dos
titulos anteriormente citados?
E se relacionam com as tirinhas
lidas? Por qué?

SLIDES PROJETADOS NO MOMENTO DA INTRODUCAO

O Autor

Luis Fernando Verissimo

« Nasceu em Porto Alegre,
Rio Grande do Sul, no dia
26 de setembro de 1936.

* Filho do escritor Erico
Verissimo.

* Escritor brasileiro. Famoso
por suas cronicas e contos
de humor.

«+ E também jornalista,
tradutor, roteirista de
programas para televisdo e
musico.




* Principais Obras:

ver!ssimo vérlssimo

As Mentiras
Sex0 na que os Homens

verlssimo verlissimo iﬁgssimu Luis Fernanoo '|'l:i:|'5.~:.|t|{.|
i <
A l"dom

Todas ki Hriddnas d

Analista de
Bage

verlssimo

0 Wehor das
Comédias da
Vida Privada

LIS PRS- T) VERE ST o WAL MRS

ED MORT verlssimo

JTENEIWDRLOSELLES Comedias
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GENERO CRONICA
Cronica vem do grego Kronos

significa tempo
Inicialmente era escrita para a esfera
jornalistica.
Posteriormente adentrou a esfera literaria,
estando presente nos livros.

Trés elementos que compoemo
género segundo Bakhtin (2003)

Elementos composicionais — elementos
referentes a estrutura e linguagem do
texto.

Conteudo tematico —  tematicas
presentes explicita e implicitamente no
texto.

Estilo — forma de escrita do texto.



Elementos Composicionais do Género
Cronica

Linguagem Simples e Informal

Texto curto, breve

Poucas personagens

Pode apresentardialogos

Subjetividade— Foco narrativo 12 Pessoa

Conteudos Tematicos Referentesao
Género Cronica

» Tematicas do cotidiano
* Pode apresentarhumor

» Pode trazer reflexdes a partir das
tematicas abordadas
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Estilo Presente no Género Cronica

Devido ao fato de transitar entre duas
esferas de atuacao, a cronica possui um
estilo hibrido, misturando a realidade do
jornal com a ficcao da literatura.

ROTEIRO DO JOGO DE RPG QUE FOI DESENVOLVIDO COM OS
ALUNOS

Roteiro RPG

O jogo se inicia com um casal chegando ao condominio para comprar um
apartamento, apds a compra a empregada ¢ contratada, logo em seguida temos o inicio dos
assaltos no condominio, o homem mostra interesse da forma que iria agir em um caso de ser
assaltado.

Alguns dias depois, temos a empregada chegando para trabalhar e um rapaz negro
pega o elevador com ela, ela fica assustada e nervosa, saindo do elevador ela percebe que o
rapaz esta seguindo ela, a empregada entdo abre a porta e diz:

— Nao me bate!

— Senhora?

— Faga o que quiser, mas nao me bate!

— Naéo senhora, eu...
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A dona da casa veio ver o que estava havendo. Viu o garoto na porta € o rosto
apavorado da empregada e recuou, até pressionar as costas na geladeira.

— Vocé estd armado?

— Eu? Nao.

A empregada, que ainda ndo largara o pacote de compras, aconselhou a patroa sem
tirar os olhos do garoto:

— E melhor nio fazer nada, madame. O melhor é ndo gritar.

— Eu ndo vou fazer nada, juro! — disse a patroa, quase aos prantos. — Vocé pode entrar.
Pode fazer o que quiser. Nao precisa usar de violéncia.

O garoto olhou de uma mulher para a outra. Apalermado. Perguntou:

—Aqui éo 712?

— O que vocé quiser. Entre. Ninguém vai reagir.

O garoto hesitou, depois deu um passo para dentro da cozinha. A empregada ¢ a patroa
recuaram ainda mais. A patroa esgueirou-se pela parede até chegar a porta que dava para a
saleta de almoco. Disse:

— Eu nao tenho dinheiro, mas meu marido deve ter. Ele esta em casa. Vou chama-lo.
Ele lhe dara tudo.

O garoto também estava com os olhos arregalados. Perguntou de novo:

— Este ¢ 0 7127 Me disseram que era para pegar umas garrafas no 712.

A mulher chamou com voz trémula:

— Henrique!

O marido apareceu na porta do gabinete. Viu o rosto da mulher, o rosto da empregada
e o garoto e entendeu tudo. Chegou a hora, pensou. Sempre me indaguei como me
comportaria no caso de um assalto. Chegou a hora de tirar a prova.

— O que vocé quer? — perguntou, dando-se conta em seguida do ridiculo da pergunta.
Mas sua voz estava firme.

— Eu disse que vocé tinha dinheiro — falou a mulher.

— Fagco um trato com vocé — disse o marido ao garoto — dou tudo de valor que tenho
em casa, contanto que vocé nao toque em ninguém.

E se as criangas chegarem de repente? Pensou a mulher. Meu Deus, o que esse
bandido vai fazer com as minhas criangas? O garoto gaguejou:

—Eu... eu... é aqui que tem umas garrafas para pegar? (...)



119

— Nao ¢ para agradar, mas eu compreendo vocé. Vocé€ ¢ uma vitima do sistema. Deve
estar pensando: “Esse burgués cheio da nota esta querendo me conversar”, mas nao ¢ isso nao.
Sempre me senti culpado por viver bem no meio de tanta miséria. Pode perguntar para minha
mulher. Eu ndo vivo dizendo que tenho casa. Nao somos ricos. Somos, com alguma boa
vontade, da classe média alta. Vocé tem razdo. Qualquer dia também comecamos a assaltar
para poder comer. Tem que mudar o sistema. Tome.

O garoto pegou o dinheiro meio sem jeito.

— Olhe, eu s6 vim pegar as garrafas...

— Sonia, busque as suas joias. Ou melhor, vamos todos buscar as joias.

Os quatros foram para a suite do casal. O garoto atrds. No caminho ele sussurrou para
a empregada:

— Aqui é 0 712? Me disseram para pegar umas garrafas...

— Nos ndo temos mais nada, confie em mim. Também somos vitimas do sistema.
Estamos do seu lado. Por favor, va embora!

Agora o jogador que esta com o personagem jovem tem duas escolhas:

e Devolver todos os pertences e explicar que foi apenas procurar algumas garrafas que o
porteiro havia dito que tinha no apartamento
e Sair dali com todos os pertences

Caso o jogador escolha devolver os pertencer e explicar o mal entendido o garoto
recebe uma proposta para trabalhar no condominio, ele aceita a proposta e passa a fazer parte
de todo o jogo de forma permanente.

Caso o jogador escolha sair dali com tudo, o jogador deixa o jogo e junto com a saida
dele sai também o terceiro texto (Racismo)

Com o jogador escolhendo devolver os pertences e explicando o mal entendido, ele
inicia a trabalhar no condominio junto ao caseiro limpando a piscina, o playground e todo o
condominio, apos acontecer alguns assaltos no condominio, se inicia uma festa no saldo de
festas do condominio, o rapaz entra na festa também para se divertir e se encontra novamente
com o homem que o fez o convite, apos dizer que quer comprar um apartamento ali também.

- Escuta aqui, 6 criolo...
- O que foi?
- Vocé andou dizendo por ai que no Brasil existe racismo.

- E ndo existe?
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- Isso € negrice sua. E eu que sempre te considerei um negro de alma branca... E, ndo

adianta. Negro quando nao faz na entrada...
- Mas aqui existe racismo.

- Existe nada. Vocés t€m toda a liberdade, tém tudo o que gostam. Tém carnaval, t€ém
futebol, t€ém melancia... E emprego ¢ o que ndo falta. L4 em casa, por exemplo, estdo
precisando de empregada. Pra ser lixeiro, pra abrir buraco, ninguém se habilita. Agora, pra

uma cachacinha e um baile estdo sempre prontos. Raga de safados! E ainda se queixam!
- Eu insisto, aqui tem racismo.

- Entdo prova, Beicola. Prova. Eu alguma vez te virei a cara? Naquela vez que te
encontrei conversando com a minha irma, ndo te pedi com toda a educa¢ao que nao
aparecesse mais na nossa rua? Hein, tigado? Quem apanhou de toda a familia foi a minha irma.

Vais dizer que nds temos preconceito contra branco?
- Nao, mas...

- Eu expliquei 14 em casa que vocé ndo fez por mal, que ndo tinha confundido a
menina com alguma empregadoza de cabelo ruim, ndo, que foi s6 um engano porque negro ¢

burro mesmo. Fui teu amigdo. Isso é racismo?
- Eu sei, mas...
- Onde ¢ que esta o racismo, entdo? Fala, Macaco.
- E que outro dia eu quis entrar de socio num clube e ndo me deixaram.

- Bom, mas pera um pouquinho. Ai também ja € demais. Vocés ndo tém clubes de

vocés? Vao querer entrar nos nossos também? Pera um pouquinho.
- Mas isso € racismo.

- Racismo coisa nenhuma! Racismo ¢ quando a gente faz diferenca entre as pessoas
por causa da cor da pele, como nos Estados Unidos. E uma coisa completamente diferente.
Nos Faca um mapa genealodgico e registre ao lado a ascendéncia de seus pais e avos,
construindo assim, seu mapa étnico. Aproveite e realize uma pesquisa nos relatorios do ultimo
recenseamento e retire alguns dados sobre a composicdo do povo brasileiro. Estamos falando
do crioléu comecar a frequentar clube de branco, assim sem mais nem menos. Nadar na

mesma piscina e tudo.
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- Sim, mas...
- Nao senhor. Eu, por acaso, quero entrar nos clubes de vocés? Deus me livre.
- Pois é, mas...

- Nao, tem paciéncia. Eu ndo fago diferenga entre negro e branco, pra mim ¢ tudo

igual. Agora, eles 14 e eu aqui. Quer dizer, hd um limite.
- Pois entdo. O ...
- Vocé precisa aprender qual € o seu lugar, so isso.
- Mas...

- E digo mais. E por isso que ndo existe racismo no Brasil. Porque aqui o negro

conhece o lugar dele.
- E, mas...

- E enquanto o negro conhecer o lugar dele, nunca vai haver racismo no Brasil. Esta

entendendo? Nunca. Aqui existe o didlogo.
- Sim, mas...

- E agora chega, vocé estd ficando impertinente. Bate um samba ai que € isso que tu

faz bem.

ApoOs a conversa o rapaz sai do saldo triste e a festa acaba.

No dia seguinte da festa ocorrem mais alguns assaltos ali no condominio e a segurando
passa a ficar ainda mais rigida com a entrada controlada pelo seguranca e porteiro, ¢ colocada
a cerca elétrica e arames farpados ao redor de todo o condominio, todos os trabalhadores do
condominio passam a morar la também para que ndo precisem de autorizagdo para entrar no
local todos os dias, durante uma tarde (por volta das 17h) a empregada na cozinha recebe uma
visita da patroa querendo fazer parte da esquipe de sua escola de samba.

— Geneci...

— Senhora?

— Preciso falar com vocé.

— O que foi? O almogo ndo estava bom?

— O almogo estava 6timo. Nao ¢ isso. Precisamos conversar.
— Aqui na cozinha?

— Aqui mesmo. O seu patrdo ndo pode ouvir.
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— Sim, senhora.

— Vocé...

— Foi o copo que eu quebrei?

— Quer ficar quieta e me escutar?

— Sim, senhora.

— Nao foi o copo. Vocé vai sair na escola, certo?

— Vou, sim senhora. Mas se a senhora quiser que eu venha na Terga...

— Nao € isso, Geneci!

— Desculpe.

— E que eu... Geneci, eu queria sair na sua escola.

— Mas...

— Ou fazer alguma coisa. Qualquer coisa. Nao agiiento ficar fora do Carnaval.

— Mas...

— Vocés ndo tém, sei 14, uma ala das patroas? Qualquer coisa.

— Se a senhora tivesse me falado antes...

— Eu sei. Agora ¢ tarde. Para a fantasia e tudo o mais. Mas eu improviso uma baiana. Deusa
grega, que € s6 um lencol.

— Nao sei...

— Saio na bateria. Empurrando alegoria.

— Olhe que nao ¢ facil...

— Eu sei. Mas eu quero participar. Eu até sambo direitinho. Vocé nunca me viu sambar? Nos
bailes do clube, por exemplo. Toca um samba e 14 vou eu. Até acho que tenho um pé na
cozinha. Quer dizer. Desculpe.— Tudo bem.

— Eu também sou povo, Geneci! Quando vejo uma escola passar, fico toda arrepiada.
— Mas a senhora pode assistir.

— Mas eu quero participar, vocé ndo entende? No meio da massa. Sentir o que o povo sente.
Vibrar, cantar, pular, suar.

— Olhe...

— Por que s6 vocés podem ser povo? Eu também tenho direito.

— Nao sel...

— Se precisar pagar, eu pago.

— Nio ¢ isso. E que...

— Est4 bem. Olhe aqui. Nao preciso nem sair na avenida. Posso costurar. Ajudar a organizar
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o pessoal. Ajudar no transporte. O Alfa Romeo esta ai mesmo. Tem a Caravan, se o patrao
néo der falta. E a emogio de participar que me interessa, entende? Poder dizer "a minha
escola...". Eu teria assunto para o resto do ano. Minhas amigas ficariam loucas de inveja.
Alguns iam torcer o nariz, claro. Mas eu nao sou assim. Eu sou legal. Eu ndo sou legal com
vocé, Geneci? Sempre tratei voce de igual para igual.
— Tratou, sim senhora.
— Meu Deus, a ama-de-leite da minha mae era preta!
— Sim, senhora.
— Geneci, ¢ um favor que vocé me faz. Em nome da nossa velha amizade. Faco qualquer
coisa pela nossa escola, Geneci.
— Bom, se a senhora estd mesmo disposta...
— Qualquer coisa, Geneci.
— E que o Rudinei e Fatima Araci ndo tém com quem ficar.
— Quem?
— Minhas criangas.
— Ah.
— Se a senhora pudesse ficar com eles enquanto eu desfilo...
— Certo. Bom. Vou pensar. Depois a gente vé.
— Eu posso trazer elas e...
— Ja disse que vou pensar, Geneci. Sirva o cafezinho na sala.
Aqui o jogador que estd no controle da patroa deve fazer uma escolha.
e Aceitar a proposta da empregada e ficar com seus filhos para em fim poder passar
o dia fora do condominio

e Recusar a oferta da empregada e ficar presa junto com os condominos até que a

seguranca volte ao normal

Caso o jogador escolha aceitar a proposta da empregada, o jogo se encerra com ambas
saindo do condominio e se podendo entdo ver a rua.

Caso o jogador recuse a proposta da empregada, o jogo acaba com a patroa pensando
em outra forma de poder sair e voltar a ter uma vida social com suas amigas e parentes sem
toda a seguranc¢a do condominio ou autorizagao do porteiro.

Foi refor¢ada a guarda. Construiram uma terceira cerca. As familias de mais posses,
com mais coisas para serem roubadas, mudaram-se para uma chamada area de seguranca

maxima. E foi tomada uma medida extrema. Ninguém pode entrar no condominio. Ninguém.
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Visitas, s6 num local predeterminado pela guarda, sob sua severa vigilancia e por curtos
periodos. E ninguém pode sair. Agora, a seguranca ¢ completa. Nao tem havido mais assaltos.
Ninguém precisa temer pelo seu patrimonio. Os ladroes que passam pela calgada so
conseguem espiar através do grande portdo de ferro e talvez avistar um ou outro condomino
agarrado as grades da sua casa, olhando melancolicamente para a rua. Mas surgiu outro
problema. As tentativas de fuga. E hd motins constantes de condominos que tentam de
qualquer maneira atingir a liberdade. A guarda tem sido obrigada a agir com energia.

Assim se encerra o0 jogo.
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ANEXOS

ANEXO 1 — Cronicas Selecionadas de Luis Fernando Verissimo

O ASSALTO

Quando a empregada entrou no elevador, o garoto entrou atras. Devia ter uns dezesseis
anos, dezessete anos. Preto. Desceram no mesmo andar. A empregada com o coragao batendo.
O corredor estava escuro e a empregada sentiu que o garoto a seguia. Botou a chave na
fechadura da porta de servigo, j4 em panico. Com a porta aberta virou-se de repente e gritou
para o garoto:

— Nao me bate!

— Senhora?

— Faca o que quiser, mas nao me bate!

— Nao senhora, eu... A dona da casa veio ver o que estava havendo. Viu o garoto na
porta e o rosto apavorado da empregada e recuou, até pressionar as costas na geladeira.

— Vocé estd armado?

— Eu? Nao.

A empregada, que ainda ndo largara o pacote de compras, aconselhou a patroa sem
tirar os olhos do garoto:

— E melhor nio fazer nada, madame. O melhor é ndo gritar.

— Eu ndo vou fazer nada, juro! — disse a patroa, quase aos prantos. — Vocé€ pode entrar.
Pode fazer o que quiser. Nao precisa usar de violéncia.

O garoto olhou de uma mulher para a outra. Apalermado. Perguntou:

—Aquiéo 7127

— O que voce quiser. Entre. Ninguém vai reagir.

O garoto hesitou, depois deu um passo para dentro da cozinha. A empregada e a patroa
recuaram ainda mais. A patroa esgueirou-se pela parede até chegar a porta que dava para a
saleta de almoco. Disse:

— Eu nao tenho dinheiro, mas meu marido deve ter. Ele estd em casa. Vou chama-lo.
Ele lhe dara tudo.

O garoto também estava com os olhos arregalados. Perguntou de novo:

— Este ¢ 0 7127 Me disseram que era para pegar umas garrafas no 712.

A mulher chamou com voz trémula:
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— Henrique!

O marido apareceu na porta do gabinete. Viu o rosto da mulher, o rosto da empregada
e o garoto e entendeu tudo. Chegou a hora, pensou. Sempre me indaguei como me
comportaria no caso de um assalto. Chegou a hora de tirar a prova.

— O que vocé quer? — perguntou, dando-se conta em seguida do ridiculo da pergunta.
Mas sua voz estava firme.

— Eu disse que vocé tinha dinheiro — falou a mulher.

— Fago um trato com vocé — disse o marido ao garoto — dou tudo de valor que tenho
em casa, contanto que vocé ndo toque em ninguém.

E se as criancas chegarem de repente? Pensou a mulher. Meu Deus, o que esse
bandido vai fazer com as minhas criangas? O garoto gaguejou:

— Eu... eu... é aqui que tem umas garrafas para pegar? (...)

— Nao ¢ para agradar, mas eu compreendo vocé. Vocé ¢ uma vitima do sistema. Deve
estar pensando: “Esse burgués cheio da nota esta querendo me conversar”, mas nao ¢ isso nao.
Sempre me senti culpado por viver bem no meio de tanta miséria. Pode perguntar para minha
mulher. Eu ndo vivo dizendo que tenho casa. Nao somos ricos. Somos, com alguma boa
vontade, da classe média alta. Vocé tem razdo. Qualquer dia também comecamos a assaltar
para poder comer. Tem que mudar o sistema. Tome.

O garoto pegou o dinheiro meio sem jeito.

— Olhe, eu s6 vim pegar as garrafas...

— Sonia, busque as suas joias. Ou melhor, vamos todos buscar as joias. Os quatros
foram para a suite do casal. O garoto atras. No caminho ele sussurrou para a empregada:

— Aqui € 0 7127 Me disseram para pegar umas garrafas...

— No6s ndo temos mais nada, confie em mim. Também somos vitimas do sistema.
Estamos do seu lado. Por favor, va embora!

O analista de Bagé. Porto Alegre, L& PM, 1981

SEGURANCA

O ponto de venda mais forte do condominio era a sua seguranca. Havia as mais belas
casas, os jardins, os playgrounds, as piscinas, mas havia, acima de tudo, seguranga. Toda a
area era cercada por um muro alto. Havia um portdo principal com muitos guardas que
controlavam tudo por um circuito fechado de TV. S6 entravam no condominio os

proprietarios e visitantes devidamente identificados e crachados. Mas os assaltos comecaram
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assim mesmo. Os ladrdes pulavam os muros. Os condominos decidiram colocar torres com
guardas ao longo do muro alto. Nos quatro lados. As inspegdes tornaram-se mais rigorosas no
portao de entrada. Agora ndo s6 os visitantes eram obrigados a usar cracha. Os proprietarios e
seus familiares também. Nao passava ninguém pelo portdo sem se identificar para a guarda.
Nem as babds. Nem os bebés. Mas os assaltos continuaram. Decidiram eletrificar os muros.
Houve protestos, mas no fim todos concordaram. O mais importante era a seguranga. Quem
tocasse no fio de alta tensdo em cima do muro morreria eletrocutado. Se ndo morresse, atrairia
para o local um batalhdo de guardas com ordens de atirar para matar. Mas os assaltos
continuaram.

Grades nas janelas de todas as casas. Era o jeito. Mesmo se os ladrdes ultrapassassem
os altos muros, e o fio de alta tensdo, e as patrulhas, e os cachorros, e a segunda cerca, de
arame farpado, erguida dentro do perimetro, ndo conseguiriam entrar nas casas. Todas as
janelas foram engradadas. Mas os assaltos continuaram. Foi feito um apelo para que as
pessoas saissem de casa o minimo possivel. Dois assaltantes tinham entrado no condominio
no banco de trads do carro de um proprietario, com um revélver apontado para a sua nuca.
Assaltaram a casa, depois sairam no carro roubado, com crachas roubados. Além do controle
das entradas, passou a ser feito um rigoroso controle das saidas. Para sair, s6 com um exame
demorado do cracha e com autorizagdo expressa da guarda, que ndo queria conversa nem
aceitava suborno. Mas os assaltos continuaram.

Foi reforcada a guarda. Construiram uma terceira cerca. As familias de mais posses,
com mais coisas para serem roubadas, mudaram-se para uma chamada area de seguranca
maxima. E foi tomada uma medida extrema. Ninguém pode entrar no condominio. Ninguém.
Visitas, s6 num local predeterminado pela guarda, sob sua severa vigilancia e por curtos
periodos. E ninguém pode sair. Agora, a seguranca ¢ completa. Nao tem havido mais assaltos.
Ninguém precisa temer pelo seu patrimonio. Os ladrdoes que passam pela calgada so
conseguem espiar através do grande portdo de ferro e talvez avistar um ou outro condomino
agarrado as grades da sua casa, olhando melancolicamente para a rua. Mas surgiu outro
problema. As tentativas de fuga. E hd motins constantes de condominos que tentam de
qualquer maneira atingir a liberdade. A guarda tem sido obrigada a agir com energia.

Comédias para se ler na escola. Rio de Janeiro: Objetiva, 2008.

RACISMO

- Escuta aqui, 6 criolo...
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- O que foi?
- Vocé andou dizendo por ai que no Brasil existe racismo.
- E ndo existe?

- Isso € negrice sua. E eu que sempre te considerei um negro de alma branca... E, ndo

adianta. Negro quando ndo faz na entrada...
- Mas aqui existe racismo.

- Existe nada. Vocés tém toda a liberdade, tém tudo o que gostam. Tém carnaval, tém
futebol, t€ém melancia... E emprego ¢ o que ndo falta. L4 em casa, por exemplo, estdo
precisando de empregada. Pra ser lixeiro, pra abrir buraco, ninguém se habilita. Agora, pra

uma cachacinha e um baile estdo sempre prontos. Raga de safados! E ainda se queixam!
- Eu insisto, aqui tem racismo.

- Entdo prova, Beicola. Prova. Eu alguma vez te virei a cara? Naquela vez que te
encontrei conversando com a minha irma, ndo te pedi com toda a educacdo que ndo
aparecesse mais na nossa rua? Hein, tigdo? Quem apanhou de toda a familia foi a minha irma.

Vais dizer que nos temos preconceito contra branco?
- Nao, mas...

- Eu expliquei 14 em casa que vocé ndo fez por mal, que ndo tinha confundido a
menina com alguma empregadoza de cabelo ruim, ndo, que foi s6 um engano porque negro ¢

burro mesmo. Fui teu amigdo. Isso € racismo?
- Eu sei, mas...
- Onde ¢ que esté o racismo, entdo? Fala, Macaco.
- E que outro dia eu quis entrar de socio num clube e ndo me deixaram.

- Bom, mas pera um pouquinho. Ai também ja ¢ demais. Vocés nao tém clubes de

vocés? Vao querer entrar nos nossos também? Pera um pouquinho.
- Mas isso ¢ racismo.

- Racismo coisa nenhuma! Racismo ¢ quando a gente faz diferenca entre as pessoas
por causa da cor da pele, como nos Estados Unidos. E uma coisa completamente diferente.
Nos Faca um mapa genealodgico e registre ao lado a ascendéncia de seus pais e avos,

construindo assim, seu mapa étnico. Aproveite e realize uma pesquisa nos relatorios do tltimo
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recenseamento e retire alguns dados sobre a composi¢do do povo brasileiro. 3 estamos
falando do crioléu comegar a freqiientar clube de branco, assim sem mais nem menos. Nadar

na mesma piscina e tudo.
- Sim, mas...
- Nao senhor. Eu, por acaso, quero entrar nos clubes de vocé€s? Deus me livre.
- Pois é, mas...

- Nao, tem paciéncia. Eu nao faco diferenca entre negro e branco, pra mim ¢ tudo

igual. Agora, eles 14 e eu aqui. Quer dizer, hd um limite.
- Pois entdo. O ...
- Vocé precisa aprender qual ¢ o seu lugar, s isso.
- Mas...

- E digo mais. E por isso que ndo existe racismo no Brasil. Porque aqui o negro

conhece o lugar dele.
-E, mas...

- E enquanto o negro conhecer o lugar dele, nunca vai haver racismo no Brasil. Esta

entendendo? Nunca. Aqui existe o didlogo.
- Sim, mas...

- E agora chega, vocé estd ficando impertinente. Bate um samba ai que € isso que tu

faz bem.

Disponivel em:

http.//portalliteral.terra.com.br/verissimo/vida publica/vidapublica_racismo.shtml?vidap..

POVO

— Geneci...

— Senhora?

— Preciso falar com vocé.

— O que foi? O almogo ndo estava bom?

— O almogo estava 6timo. Nao ¢ isso. Precisamos conversar.
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— Aqui na cozinha?

— Aqui mesmo. O seu patrdo ndo pode ouvir.

— Sim, senhora.

— Vocé...

— Foi o copo que eu quebrei?

— Quer ficar quieta e me escutar?

— Sim, senhora.

— Nao foi o copo. Vocé vai sair na escola, certo?

— Vou, sim senhora. Mas se a senhora quiser que eu venha na Terga...

— Nao ¢ isso, Geneci!

— Desculpe.

— E que eu... Geneci, eu queria sair na sua escola.

— Mas...

— Ou fazer alguma coisa. Qualquer coisa. Nao agiiento ficar fora do Carnaval.

— Mas...

— Vocés ndo tém, sei 14, uma ala das patroas? Qualquer coisa.

— Se a senhora tivesse me falado antes...

— Eu sei. Agora ¢ tarde. Para a fantasia e tudo o mais. Mas eu improviso uma baiana. Deusa
grega, que ¢ s6 um lencol.

— Nao sel...

— Saio na bateria. Empurrando alegoria.

— Olhe que nao ¢ facil...

— Eu sei. Mas eu quero participar. Eu até sambo direitinho. Vocé nunca me viu sambar? Nos
bailes do clube, por exemplo. Toca um samba e 14 vou eu. Até acho que tenho um pé na
cozinha. Quer dizer. Desculpe.— Tudo bem.

— Eu também sou povo, Geneci! Quando vejo uma escola passar, fico toda arrepiada.
— Mas a senhora pode assistir.

— Mas eu quero participar, vocé ndo entende? No meio da massa. Sentir o que o povo sente.
Vibrar, cantar, pular, suar.

— Olhe...

— Por que s6 vocés podem ser povo? Eu também tenho direito.

— Nao sei...

— Se precisar pagar, eu pago.
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— Nio ¢éisso. E que...

— Estd bem. Olhe aqui. Nao preciso nem sair na avenida. Posso costurar. Ajudar a organizar
o pessoal. Ajudar no transporte. O Alfa Romeo estd ai mesmo. Tem a Caravan, se o patrao
ndo der falta. E a emogdo de participar que me interessa, entende? Poder dizer "a minha
escola...". Eu teria assunto para o resto do ano. Minhas amigas ficariam loucas de inveja.
Alguns iam torcer o nariz, claro. Mas eu nao sou assim. Eu sou legal. Eu ndo sou legal com
vocé, Geneci? Sempre tratei vocé de igual para igual.

— Tratou, sim senhora.

— Meu Deus, a ama-de-leite da minha mae era preta!

— Sim, senhora.

— Geneci, ¢ um favor que vocé me faz. Em nome da nossa velha amizade. Faco qualquer
coisa pela nossa escola, Geneci.

— Bom, se a senhora estd mesmo disposta...

— Qualquer coisa, Geneci.

— E que o Rudinei e Fatima Araci ndo tém com quem ficar.

— Quem?

— Minhas criangas.

— Ah.

— Se a senhora pudesse ficar com eles enquanto eu desfilo...

— Certo. Bom. Vou pensar. Depois a gente ve.

— Eu posso trazer elas e...

— Ja disse que vou pensar, Geneci. Sirva o cafezinho na sala.

Disponivel em: http://arteinvisivel.blogspot.com/2012/01/povo-luis-fernando-

ANEXO 2 — Tirinhas projetadas para os alunos
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[ N prECONCEITO
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subir na arvore !

ANEXO 3 — Letras das musicas trabalhadas com os alunos.

Minha alma
O Rappa

A minha alma t4 armada
E apontada para a cara
Do sossego

Pois paz sem voz

Paz sem voz

Nao ¢ paz, ¢ medo

As vezes eu falo com a vida

As vezes ¢ ela quem diz

Qual a paz que eu ndo quero
Conservar para tentar ser feliz (x4)

As grades do condominio

Sao para trazer prote¢ao

Mas também trazem a divida
Se € vocé que estd nessa prisao
Me abrace e me dé um beijo
Faga um filho comigo

Mas ndo me deixe sentar

Na poltrona no dia de domingo
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Procurando novas drogas

De aluguel nesse video

Coagido, ¢ pela paz

Que eu ndo quero

Seguir admitindo

E pela paz que eu ndo quero seguir (x3)

Admitindo
Disponivel em: https://www.culturagenial.com/musica-a-minha-alma-de-o-rappa/
Acesso em: 06/05/2019
A Carne
Seu Jorge

A carne mais barata do mercado ¢ a carne negra
A carne mais barata do mercado ¢ a carne negra
A carne mais barata do mercado ¢ a carne negra
A carne mais barata do mercado ¢ a carne negra

A carne mais barata do mercado ¢ a carne negra

Que vai de graga pro presidio
E para debaixo de plastico
Que vai de graca pro subemprego

E pros hospitais psiquiatricos

A carne mais barata do mercado ¢ a carne negra
A carne mais barata do mercado € a carne negra
A carne mais barata do mercado € a carne negra
A carne mais barata do mercado ¢ a carne negra

A carne mais barata do mercado ¢ a carne negra

Que fez e faz historia

Segurando esse pais no braco

O cabra aqui nao se sente revoltado
Porque o revoélver ja esta engatilhado
E o vingador ¢ lento

Mas muito bem intencionado
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E esse pais
Vai deixando todo mundo preto

E o cabelo esticado

Mas mesmo assim

Ainda guardo o direito

De algum antepassado da cor
Brigar por justica e por respeito
De algum antepassado da cor
Brigar bravamente por respeito
De algum antepassado da cor
Brigar por justica e por respeito
De algum antepassado da cor

Brigar, brigar, brigar

A carne mais barata do mercado ¢ a carne negra
A carne mais barata do mercado ¢ a carne negra
A carne mais barata do mercado ¢ a carne negra
A carne mais barata do mercado € a carne negra

A carne mais barata do mercado ¢ a carne negra
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Disponivel em: https://www.ouvirmusica.com.br/seu-jorge/a-carne/

Racismo é burrice

Gabriel, o Pensador

Salve, meus irmaos africanos ¢ lusitanos
Do outro lado do oceano

"O Atlantico € pequeno pra nos separar

Porque o sangue ¢ mais forte que a dgua do mar"

Racismo, preconceito e discriminagdo em geral
E uma burrice coletiva sem explicagdo

Afinal, que justificativa vocé me da

Acesso em: 06/05/2019
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Para um povo que precisa de unido

Mas demonstra claramente, infelizmente
Preconceitos mil

De naturezas diferentes

Mostrando que essa gente

Essa gente do Brasil ¢ muito burra

E ndo enxerga um palmo a sua frente

Porque se fosse inteligente

Esse povo ja teria agido de forma mais consciente
Eliminando da mente todo o preconceito

E ndo agindo com a burrice estampada no peito
A "elite" que devia dar um bom exemplo

E a primeira a demonstrar esse tipo de sentimento
Num complexo de superioridade infantil

Ou justificando um sistema de relagdo servil

E o povao vai como um bundao

Na onda do racismo e da discriminagao

Nao tem a unido e ndo vé a solugdo da questao
Que por incrivel que pareca estd em nossas maos
S6 precisamos de uma reformulacdo geral

Uma espécie de lavagem cerebral

Racismo ¢ burrice

Nao seja um imbecil

Nao seja um ignorante

Nao se importe com a origem ou a cor do seu semelhante

O que que importa se ele € nordestino e vocé nao?
O qué que importa se ele € preto e vocé € branco
Alias, branco no Brasil ¢ dificil

Porque no Brasil somos todos mesticos

Se vocé discorda, entdo olhe para tras

Olhe a nossa historia
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Os nossos ancestrais

O Brasil colonial nao era igual a Portugal

A raiz do meu pais era multirracial

Tinha indio, branco, amarelo, preto

Nascemos da mistura, entdo por que o preconceito?
Barrigas cresceram

O tempo passou

Nasceram os brasileiros, cada um com a sua cor
Uns com a pele clara, outros mais escura

Mas todos viemos da mesma mistura

Entdo presta atencao nessa sua babaquice

Pois como eu ja disse: racismo € burrice

D¢ a ignorancia um ponto final

Faca uma lavagem cerebral

Racismo ¢ burrice

Negro e nordestino constroem seu chdo

Trabalhador da construcao civil, conhecido como peao

No Brasil, o mesmo negro que constrdi o seu apartamento

Ou o que lava o chdo de uma delegacia
E revistado e humilhado por um guarda nojento
Que ainda recebe o salario e o pao de cada dia

Gragas ao negro, ao nordestino e a todos nos

Pagamos homens que pensam que ser humilhado nao doi

O preconceito ¢ uma coisa sem sentido

Tire a burrice do peito e me dé ouvidos

Me responda se vocé discriminaria

O Juiz Lalau ou o PC Farias

N3do, vocé ndo faria isso ndo

Vocé aprendeu que o preto ¢ ladrao

Muitos negros roubam, mas muitos sdo roubados

E cuidado com esse branco ai parado do seu lado
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Porque se ele passa fome

Sabe como é:

Ele rouba e mata um homem

Seja vocé ou seja o Pelé

Vocé e o Pelé morreriam igual

Entdo que morra o preconceito e viva a uniao racial
Quero ver essa musica vocé aprender e fazer

A lavagem cerebral

Racismo ¢é burrice

O racismo € burrice, mas o mais burro ndo ¢€ o racista

E 0 que pensa que o racismo nio existe

O pior cego ¢ o que ndo quer ver

E o racismo esta dentro de vocé

Porque o racista na verdade ¢ um tremendo babaca

Que assimila os preconceitos porque tem cabega fraca

E desde sempre nao para pra pensar

Nos conceitos que a sociedade insiste em lhe ensinar

E de pai pra filho o racismo passa

Em forma de piadas que teriam bem mais graca

Se ndo fossem o retrato da nossa ignorancia

Transmitindo a discriminagao desde a infancia

E o que as criangas aprendem brincando

E nada mais nada menos do que a estupidez se propagando
Nenhum tipo de racismo - eu digo nenhum tipo de racismo - se justifica
Ninguém explica

Precisamos da lavagem cerebral pra acabar com esse lixo que ¢ uma heranca cultural
Todo mundo que ¢ racista ndo sabe a razao

Entdo eu digo meu irmao

Seja do povao ou da "elite"

Nao participe

Pois como eu ja disse: racismo ¢ burrice
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Como eu ja disse: racismo ¢ burrice

Racismo ¢é burrice

E se vocé é mais um burro, ndo me leve a mal
E hora de fazer uma lavagem cerebral
Mas isso € compromisso seu
Eu nem vou me meter
Quem vai lavar a sua mente nao sou eu
E vocé
Disponivel em: http://www.suasletras.com/letra/Gabriel-O-Pensador/Racismo-e-

Burrice/16577 Acesso em: 06/05/2019

ANEXO 4 — Desenhos e frames de videos produzidos pelos alunos durante o

processo de interpretacio das cronicas.
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ANEXO 5 - Livreto de cronicas elaborado com as cronicas escritas pelos alunos.

aryeen -dde s ¢ 3 Py 4 @F W TR ST ‘\—ﬁﬂ e

Gronicas




