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RESUMO

OLIVEIRA, Luciana Carina. Literatura de cordel: outras vozes, outras culturas na escola.
2019 142f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Letras) — Faculdade de Formacéo de
Professores, Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2019.

Esta pesquisa apresenta uma proposta de intervencéo que foi desenvolvida ao longo do
Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS, no ano de 2018, com alunos do 9° ano do
Ensino Fundamental da Escola Municipal Vereador Antonio Duarte Lopes, localizada em
Tangua, municipio do Rio de Janeiro. Tal proposta teve como pressuposto refletir sobre o
complexo processo de ensino-aprendizagem, no trabalho com a leitura de textos ndo
canodnicos, mais especificamente o cordel, e com a escrita sob a perspectiva de promover 0
protagonismo dos alunos. Nesse sentido, foi preciso valorizar a sala de aula como um locus de
producdo de conhecimento, em que a assuncdo da identidade cultural e o respeito a
pluralidade/diversidade foram ndo sé legitimados, mas também promovidos. Para além dos
saberes escolares, foi importante provocar um olhar critico dos alunos sobre suas realidades, a
partir de suas experiéncias, considerando que a formacao da identidade transcorre ao longo do
tempo, se formando e se transformando continuamente, mediada pelos sistemas culturais. Do
ponto de vista pedagdgico, esta pesquisa abordou a leitura e a escrita, a partir de perspectiva
dialdgica e interdisciplinar, considerada um dos preceitos fundamentais para que o aluno
desenvolva uma compreensdo mais ampla e critica do fendmeno literario. A metodologia
utilizada foi a pesquisa-acdo de carater qualitativo e explicativo, lancando méo da orientacdo
instrumental-metodol6gica da Sequéncia Didatica, de Joaquim Dolz, Bernard Schneuwly e
Michéle Noverraz (2004). Estudou-se a importancia de viabilizar a expansdo do quadro de
leitura do género literdrio cordel, contando com a ajuda introdutoria, por comparacdo, de
outro género literario ndo canénico, o rap, dadas as suas especificidades, que o assemelham
ao desenho cordelista,e pela sua presenca e pertinéncia incontestes no universo cultural dos
sujeitos da pesquisa. Este relatorio apresenta o resultado, analisado e comentado desta
intervengdo, materializado em producdes pictorico-literarias dos alunos, atestando avancos,
através dos textos ndo candnicos do cordel, de suas proficiéncias literarias, com marcas de
autonomia e protagonismo criativos e de ampliagéo da leitura de suas realidades e tempos.

Palavras-chave: Cordel. Cultura. Identidade. Protagonismo. Criatividade. Leitura e escrita.



ABSTRACT

OLIVEIRA, Luciana Carina. Cordel Literature: other voices and cultures at school. 2019
142f. Dissertacdo (Mestrado Profissional em Letras) — Faculdade de Formacao de Professores,
Universidade do Estado do Rio de Janeiro, Sdo Gongalo, 2019.

This research presents a teaching and active intervention proposal, developed for the
professional languages master degree — PROFLETRAS - in 2018, with the students of an
elementary school, located in Tangua, a small town in the state of Rio de Janeiro. This
proposal’s goal is to think about the complexity of teaching-learning activities. Working with
the reading and writing of non-canonic texts, it promotes the students' protagonism, and their
place as creators, praising their social and cultural references. With that in mind, it was
necessary to value the classroom as a knowledge production locus, legitimizing and
promoting the acceptance of cultural identity and the respect of diversity. Beyond the scholar
knowledge, it was important to trigger students critical view about their realities, grounded on
their own experiences, and to consider the identity formation process, which occurs over time,
forming and transforming continuously, influenced by the cultural system. From the
pedagogic perspective, this research deals with reading and writing, using the interdisciplinary
and dialogic perspective, considered fundamental precept for the students to develop a wide
and critical understanding of the literary phenomenon. The methodology used was a research-
action with qualitative and explicative nature, using the methodologic/instrumental-Didactic
Sequence- of Joaquim Dolz, Bernard Schneuwly e Michele Noverraz (2004). It was
considered the importance of enabling the expansion of reading of the literary gender called
Cordel, working together with Rap, which resembles the cordelic structure and has an
uncontested and pertinent presence among students. This report presents the analyzed and
commented results of this intervention, materialized in students pictorial-literary productions,
evidenced through the non-canonic Cordel texts, their literary proficiencies - with the mark of
identity creative autonomy - and their wide analyses about their realities and times.

Keywords: Cordel. Culture. Identity. Protagonism. Creativity. Writing and reading.
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INTRODUCAO

N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam e seus
sujeitos apesar das diferencas que 0s conotam, ndo se
reduzem a condicdo de objeto, um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender.

Paulo Freire

O que motiva esta pesquisa é o desejo de refletir sobre o complexo processo que é
aprender e ensinar. E nesse contexto de reflexdo e aprendizado que pretendemos encaminhar
esta investigacao, dando especial atencdo ao estudo do texto literério e, mais especificamente,
ao cordel. A nossa proposta € a de trabalhar com essa forma de poesia sem torna-la pretexto
para 0 ensino de questfes gramaticais, levando em conta suas especificidades, enquanto
género literario da cultura popular, bem como sua capacidade de propiciar prazer ao leitor e
de torna-lo mais ativo quanto a producdo de sentidos. A escolha desse género textual como
objeto de estudo visa dar visibilidade ao fato de que existem muitas formas de fazer literatura
e que estuda-las contribui para uma formacdo mais plena do aluno, ja que proporciona a
convivéncia com a multiculturalidade.

Com a mesma Gtica, o rap, a face mais expressiva do hip-hop, sera cotejado com o
cordel, ndo s6 por sua estrutura composicional aproximada e por sua entrada significativa no
cotidiano dos jovens, principalmente, de areas periféricas, mas também por seu papel cultural,
formador de identidade grupal, o que é igualmente marca do cordel.

Isso posto, cabe destacar que as experiéncias do leitor serdo valorizadas e que, durante a
leitura dos textos, o aluno sera auxiliado na elaboragdo de suas interpretacBes, sem que sejam
desconsideradas suas leituras. O trabalho de leitura e escrita a ser desenvolvido sob essa perspectiva
visa promover o protagonismo dos alunos, valorizando suas referéncias sociais e culturais. Para
tanto, é preciso que a escola seja vista como um espaco plural, polifénico e aberto ao didlogo, em
que as vozes se reconhegam e sejam reconhecidas.

Sobre o0 ensino da literatura na escola, Ivanda Martins (2006) salienta a necessidade de haver
uma aproximagdo entre a literatura e o aluno-Ileitor, a fim de evitar uma elitizacdo das obras e a

supervalorizacdo do canon. Ela assim argumenta:

A visdo da escola sobre a literatura difere consideravelmente da nogéo que o leitor-
aluno tem acerca do literdrio. E preciso repensar os julgamentos de valor
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disseminados pelas instituicbes que abordam a literatura sob prismas distintos (a
escola, a critica literaria, a imprensa etc.), quando consideramos que cabe ao leitor
construir 0 seu proprio “canon literario”, valorizando seu repert6rio de leituras.
(MARTINS, 2006, p. 86)

A escola precisa ser um lugar de producéo de conhecimento e assunc¢ao de identidades,
em que a pluralidade ndo sé deve ser legitimada como promovida. Para além dos saberes
escolares, € importante ampliar os horizontes dos sujeitos e de suas préprias vidas.

Minha formacdo na éarea de educacdo teve inicio quando optei por cursar Letras na
Universidade Federal Fluminense (UFF). Apo6s a conclusdo do curso, prestei concurso para
Secretaria de Educacdo do Estado do Rio de Janeiro (SEEDUC). Quando comecei a lecionar, fui
convidada para trabalhar num programa de distorcdo idade/série, chamado Autonomia. Eu
lecionava quase todas as disciplinas do segundo segmento do Ensino Fundamental, exceto
Educacdo Fisica, ja& que possui conselho proprio e ndo permite que outro profissional, ndo
habilitado, exerca a atividade. Hoje, sei que esse trabalho foi um divisor de dguas na minha vida
profissional, pois, para além das questdes pedagdgicas, precisei estar atenta as situacdes de rejeicao
em relacdo aos alunos, de preconceito, que afetavam sua autoestima. Meninos e meninas
estigmatizados dentro da propria escola reagiam com agressividade. Nao posso dizer que foi facil,
mas aceitei 0 desafio, resolvi fazer diferenca na vida daqueles jovens. Obtive muitos sucessos, mas
também houve perdas, pois vi jovens em vulnerabilidade social, serem cooptados pela
criminalidade. Convivi com essa realidade, quase diariamente, por seis anos, formei trés turmas,
pude ver a mudanca de muitos, uma vitoria!

Ao voltar a lecionar apenas com turmas regulares, senti saudades dos “meus meninos”,
sentia falta do tempo que tinha com eles. Dois tempos de aula é pouco, mas aprendi a otimiza-los,
ndo sabia trabalhar de outra forma, precisava ouvir meus alunos, precisava resgatar a afetividade,
precisava romper a barreira que separa o professor do aluno em um espagco tdo pequeno, como o da
sala de aula.

Quando resolvi ingressar no Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS), oferecido
pela UERJ-FFP, ndo tinha ideia do quanto essa formacéo influenciaria positivamente na minha
forma de trabalhar com os contelidos obrigat6rios nas turmas em que leciono. Meu senso critico
ficou mais apurado, 0 meu trabalho com os livros didaticos mudou muito, pois percebo falhas e,
sendo assim, passei a fazer ajustes nas propostas para adequé-las ao perfil dos meus alunos,
estabelecendo sempre que possivel relagdes entre a realidade da sala de aula e a vida deles fora dos
portdes da escola.
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Padronizar todos os alunos, com a maxima “Aqui sao todos iguais”, sd serve para acirrar as
diferencas. Vera Maria Candau (2000) traz contribuiches nesse sentido, ao fazer a seguinte

colocacdo:

Durante muito tempo a cultura escolar se configurou a partir da énfase na questao da
igualdade, o que significou, na pratica, a afirmacdo da hegemonia da cultura
ocidental europeia e a auséncia no curriculo e em outras praticas simbolicas
presentes na escola de outras vozes, particularmente referidas as culturas originarias
do continente, a cultura negra e de outros grupos marginalizados em nossa
sociedade. (CANDAU, 2000, p. 15)

A autora ressalta ainda que a questdo da cidadania é fundamental. Cidadania
concebida como pratica social cotidiana, que perpassa os diferentes ambitos da vida,

ampliando os horizontes, sempre numa perspectiva humanizadora. Nos seus préprios termos:

A escola assim concebida ¢ um espago de busca, construcdo, dialogo e confronto,
prazer, desafio, conquista de espaco, descoberta de diferentes possibilidades de
expressao da linguagem, aventura, organizacdo cidada, afirmacdo ética e politica de
todo processo educativo. (CANDAU, 2000, p. 15)

A escola é um lugar que reflete as diferentes perspectivas dos sujeitos. Nesse
ambiente, observa-se uma multiplicidade de saberes e de valores familiares que entram na
formacdo dos sujeitos, 0s quais recorrem as suas referéncias culturais para formar sua
identidade cultural e étnica. A formacdo das identidades culturais decorre do sentimento de
pertencimento. Segundo Stuart Hall (2006, p. 47) “no mundo moderno, as culturas nacionais
em gue nascemos se constituem em uma das principais fontes de identidade cultural”.

Trata-se de um ambiente em que 0s sujeitos se percebem, nas semelhangas e
diferencas, influenciados por seus valores culturais e sociais. Nela, ocorre o reconhecer-se na
presenca do outro, por meio de préticas individuais e coletivas. Segundo Hall (2006, p. 13), a
identidade é definida historicamente e ndo, biologicamente. O sujeito adquire diferentes
identidades em diferentes momentos da vida, ou seja, a identidade € um processo de
construcdo e desconstrucdo permanente. A formacdo de identidade se da ao longo do tempo,
ela se forma e se transforma continuamente mediada pelos sistemas culturais. Desta forma, é
preciso que o educador cultive uma vivéncia escolar com potencial transformador em que os
educandos se percebam como sujeitos e saibam conviver com a diversidade de valores e
culturas.

Considero que seja inerente a minha profissdo de professor promover, durante as

aulas, uma politica de afirmagdo da identidade dos meus alunos. Como afirma Paulo Freire



13

“ensinar exige o reconhecimento e a assun¢éo da identidade cultural” (2006, p. 41). Sobre a

pratica educativo-critica, o autor destaca:

Uma das tarefas mais importantes da pratica educativo-critica € propiciar as
condicBes em que os educandos em suas relagcGes uns com os outros e todos com o
professor ou professora ensaiem a experiéncia profunda de assumir-se. Assumir-se
como ser social e histérico como ser pensante, comunicante, transformador, criador,
realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de amar. (FREIRE, 1996, p.
41)

E importante ressaltar que nio ha pratica pedagdgica bem-sucedida sem que haja
interagdo comunicativa entre professores e alunos: “Sem ela, ndo ha convivio, sem convivio
ndo ha ensino e sem o0 outro ninguém aprende nada”, (GERALDI, 2012, p. 16 apud
PASSARELLLI, 2012, p. 16). Trabalhar com a leitura e a escrita demanda sensibilidade. Assim
como os professores, 0s alunos, as vezes, também tém dificuldade para entender alguns textos
mais complexos e para escrever em dadas situagdes. Os alunos necessitam saber que o0s textos
ndo surgem como sdo apresentados, isso €, ja prontos. A producdo escrita é fruto de um
trabalho penoso, demorado, o ato de escrever. Nesse sentido, Jodo Wanderley Geraldi, citado

por Passarelli, argumenta:

Escrever demanda tempo, escrever € um processo e todos podem entrar neste
processo, apresentando ao final, distintos produtos sabendo que o texto editorado
poderia ser diferente se tivesse tempo para mais uma revisdo. (GERALDI, apud
PASSARELI, 2012, p. 16)

Essa consideracdo promove um alivio para todos que se deparam com a frieza de uma
folha em branco e com a inseguranga gerada pelo fato de que serédo lidos. Ser professor é estar
ciente de que ndo ha receita para 0 sucesso pedagdgico na sala de aula, mas que as
dificuldades sdo diminuidas quando hd um comprometimento com a pratica docente. O
sucesso da profissdo depende da interagdo com os alunos, nos quais precisamos apostar, pois
sem esse voto de confianga nenhum sucesso na educagéo sera alcangado.

Entendo que 0 sucesso do processo de ensino-aprendizagem estd relacionado ao
protagonismo dos sujeitos, mediados por uma interacdo construtiva, que tenha uma proposta
de resgate de valores humanos. Assim como os alunos, os professores também precisam estar
dispostos a aprender. Sob este aspecto, concordo com Passarelli, quando afirma que,
“aprender a aprender envolve prioritariamente o que € inerente ao proprio fazer pedagogico —

0 ensinante nunca esta pronto — e, portanto, ter no¢do das trés dimensdes da préatica docente: o
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saber, o saber ser e o saber-fazer” (GERALDI, apud PASSARELI, 2012, p. 67). A

pesquisadora explica, com muita propriedade, cada uma dessas dimensdes:

O saber, cuja natureza é mais tedrica, cientifica, integra os saberes académicos
relacionados com os contetdos disciplinares, com os saberes pedagdgicos e
didaticos, geralmente adquiridos quando da formacao inicial e/ou continua.

O saber fazer diz respeito a aplicabilidade, a experiéncia com a qual o professor
recupera o acervo tedrico e redimensiona a pratica. 1sso quer dizer que o saber fazer
se da pelo conhecimento da ac¢do, reflexdo na acdo e sobre a agdo. Essa reflexdo
pressup8e uma interacdo com a situacéo vivida e exige intervencao efetiva.

O saber ser, além de levar o professor a se ver ele proprio como aprendiz, remonta
ao papel fundamental do professor no processo de ensino-aprendizagem — o de
mediador —, que, ao acompanhar, observar, orientar e avaliar esse processo, procura
estabelecer com o aluno e ndo para o aluno, um projeto transparente, com objetivos
previamente tragados, com metas determinadas (PASSARELLI, 2012, p.67-68).

Ao adotar essa praxis educativa, o professor se envolve no processo de aprendizagem,
se V&, inclusive, na condicdo de aprendiz e ndo apenas na condi¢cdo de mediador de saberes
produzidos por outros sujeitos. Agindo dessa forma, a cada dia, tenho mais consciéncia das
minhas limitagdes, de que ndo sou detentora de um saber pleno, de que ndo estou
suficientemente preparada, de que preciso aprender constantemente, a fim de poder participar
da construgéo dos saberes dos meus alunos.

No que se refere as vivéncias escolares, € necessaria a assuncdo da interacdo
construtiva, com foco no educando, percebido e reconhecido na sua individualidade. Nessa
perspectiva, cabe ao professor a funcdo de agente mediador do ensino. Mas é preciso
motivarmos nossos alunos, o que possibilitard o inicio de um processo interacionista. Essa
postura propicia uma interacdo entre professor - aluno - objeto de estudo - realidade, em que o
processo de construgdo do conhecimento se realiza através do didlogo.

A instituicdo escolhida foi a Escola Municipal Vereador Antonio Duarte Lopes,
situada no municipio de Tangud, regido metropolitana do Estado do Rio de Janeiro. A escola
conta com doze turmas na modalidade regular, no turno da manhg, e quatro turmas, a tarde, na
modalidade EJA. A carga horaria de Lingua Portuguesa é de seis tempos semanais,
abrangendo o ensino de lingua portuguesa e de producéo textual. A turma selecionada para
aplicacdo da proposta foi a do 9° ano do Ensino Fundamental, na qual lecionava desde o 6°
ano. Ela era formada por alunos que, apesar das dificuldades que enfrentavam no dia a dia,
sdo extremamente afetuosos, sensiveis e participativos.

O trabalho abriga sete capitulos, além da introducéo e das consideracdes finais. No
capitulo 1, discorre-se sobre as concepcdes de linguagem, texto e escrita, bem como sobre o

impacto dessas concepgbes no processo do ensino de leitura. Para melhor compreensdo de
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COmo Se organizam esses conceitos no ambiente escolar foram utilizados os estudos de Luiz
Carlos Travaglia (2009), sobre as concepcbes de linguagem, de Luiz Anténio Marcuschi
(2008); as pesquisas sobre texto e escrita realizadas por Ingedore Koch e Vanda Elias (2017),
estudos estes realizados a luz dos pressupostos tedricos do filosofo Mikhail Bakhtin (2006)
sobre a linguagem e 0 seu contexto sociointerativo.

No capitulo 2, ha uma reflexdo sobre a importancia de ler e compreender o texto no
ambiente escolar, destacando fatores que podem influenciar esse processo, facilitando-o ou
dificultando-o0. Os apontamentos sdo amparados pelos estudiosos do tema Koch (2017),
Marcuschi (2008) e Paulo Freire (2005).

No capitulo 3, tece-se uma reflexdo sobre a funcdo da leitura literéria na sala de aula,
como meio de promover a interacdo e a reflexdo, ampliando as possibilidades aprendizado
efetivo. Para tal foram utilizadas as contribuic6es de Teresa Colomer (2007), lvanda Martins
(2006), Maria Cristina Hope (2015) e Koch (2017).

O capitulo 4, dedica-se a abordagem dos géneros textuais e da intertextualidade.
Seguindo os preceitos bakthinianos dos géneros textuais presentes ndo sO nas relacbes
sociocomunicativas da escola, mas também na vida. Teorizando sobre a questdo dos géneros,
Marcuschi (2011, p. 18) evidencia a importancia de ndo concebermos “os géneros como
modelos estanques nem como estruturas rigidas, mas como formas culturais e cognitivas de
acdo social corporificadas de modo particular na linguagem”. Em relacéo a intertextualidade,
diz Julia Kristeva (1961, p. 60) que “qualquer texto se constr6i como um mosaico de
citacOes”, a partir da absorcdo e transformacdo de outros textos. Para melhor exemplificagéo,
recorremos a Koch (2017, p. 86), que conceitua a intertextualidade como “um elemento
constitutivo do processo de escrita/leitura”.

No capitulo 5, ha uma proposta de observar como os documentos oficiais Curriculo
Minimo elaborado pela Secretaria de Educagdo e Cultura do Estado do Rio de Janeiro
(SEEDUC) e os PCN (Parametros Curriculares Nacionais) orientam quais competéncias e
habilidades com o género cordel devem ser trabalhadas em sala de aula, ressaltando a
possibilidade de flexibilizacdo desse género, dada a possibilidade de trabalhd-lo dando énfase
a oralidade ou a escrita, e de que forma isso impacta o processo de leitura e escrita literaria.
Referendam esses apontamentos os pesquisadores Alberto Roiphe (2011), Hélder Pinheiro
(2008), Ana Maria de Oliveira Galvéo (2003), Maria Cristina Evaristo (2000), Roxane Helena
Rodrigues Rojo (2012) e Rildo Cosson (2016).

No capitulo 6, hd uma reflexdo sobre a importancia de compreender a relagdo entre

educagdo e cultura, uma vez que a escola representa o espaco privilegiado para o
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compartilhamento de opinides e reflexdes, favorecendo aos alunos tomada de consciéncia da
sua identidade cultural, atrelada ao sentimento de pertencimento a um determinado grupo.
Respaldam esses reflexdes Freire (2007), Vera Candau (2005), Pierre Bourdieu (2007), Lilian
Chirno Passarelli (2012), Henri Wallon (2007), Cosson (2016).

No capitulo 7, é explicitada a proposta metodolégica baseada no modelo de Sequéncia
Didatica dos autores Joaquim Dolz, Bernard Schneuwly e Michéle Noverraz (2004) e também
as contribuicdes de Rosiane Swiderski e Terezinha da Concei¢cdo Costa-Hubes (2009). A
metodologia utilizada é a pesquisa-acéo, de carater qualitativo e explicativo, cujo objetivo é a
formac&o da criticidade dos sujeitos envolvidos. Neste capitulo, sdo apresentadas as etapas da
Sequéncia Didatica reproduzida na presente pesquisa. Seguidamente, no capitulo 8, da-se a
analise dos resultados alcangados com a implementac6es da proposta.

Para concluir esta secdo, é importante ressaltar que com a aplicagdo da proposta
apresentada, objetivamos contribuir para o aperfeicoamento da leitura e da escrita das turmas
envolvidas, bem como para promover o protagonismo dos alunos, além de buscar a amplia¢do

dos horizontes de reconhecimento da diversidade artistico-cultural no Ensino Fundamental.
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1 PRESSUPOSTOS TEORICOS

1.1 Concepgdes de linguagem, texto e escrita

E inegavel que o modo de se conceber a linguagem/lingua causa um impacto,
substancial sobre o ensino. Segundo Luiz Carlos Travaglia (2009, p. 21), ha trés formas
distintas de se conceber a linguagem. Teorizando sobre essas concepcdes, 0 autor aponta as
seguintes distingdes entre elas:

A primeira concepgdo entende a “linguagem como expressdo do pensamento”, sob
essa perspectiva, as pessoas ndo conseguem se comunicar bem porque tém dificuldade para
pensar. O autor esclarece que “a expressdo se constréi no interior da mente, sendo sua
exteriorizacdo apenas uma traducdo”. Assim, compreende-se que a enuncia¢do € um ato
individual, que ndo recebe a interferéncia do outro, tampouco é influenciada pelas
circunstancias que constituem a situacdo social em que ela acontece. Travaglia (2009) afirma
que, para essa concepcao, o texto, usado nas situagdes de interagdo comunicativa, dada a sua
constituicdo, ndo depende em nada da pessoa com quem se fala, tampouco do local de onde se
fala. Em consonédncia com esse pensamento, Ingedore Koch (2017, p. 9-10) salienta que,
nessa concepcao, o sujeito € senhor absoluto de suas agdes e de seu dizer. Nesse caso, 0 texto
é visto como um produto l6gico do pensamento do autor. De acordo com a autora, cabe ao
“leitor” somente captar essa representacdo mental, com as inten¢bes do produtor, cumprindo
apenas um papel passivo.

A segunda concepcdo concebe a “linguagem como instrumento de comunicagéo, como
meio objetivo para a comunicagdo”. Dessa forma, para essa concepcao, a lingua é apenas um
cddigo, isto €, um conjunto de signos, que se combinam, para transmitir uma mensagem,
possibilitando a troca de mensagens entre o emissor e o receptor. De acordo com Travaglia
(2009, p. 22), esse codigo deve ser dominado pelos falantes para que a comunicacdo possa ser
efetivada. E acrescenta: “como o uso do cddigo que é a lingua é um ato social, envolvendo
consequentemente pelo menos duas pessoas, € necessario que o cddigo seja utilizado de
maneira semelhante, preestabelecida, convencionada para que a comunicacdo se efetive”.
Sobre essa questdo, Koch (2017, p. 10) explicita que, nessa concepcédo de lingua como cddigo,

portanto, mero instrumento de comunicacdo, “o texto é visto como simples produto da
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codificagdo de um emissor a ser decodificado pelo leitor/ouvinte, bastando a este, para tanto,
o0 conhecimento do cddigo utilizado”.

A luz dessa concepcdo de lingua como estrutura, Ferdinand de Saussure e Noam
Chomsky fundamentaram seus trabalhos sobre o estudo da linguagem. Sobre a questéo,

Travaglia sublinha:

Isso fez com que a Linguistica ndo considerasse os interlocutores e a situacdo de uso
como determinantes das unidades e regras que constituem a lingua, isto é, afastou o
individuo falante do processo de producdo, do que € social e historico na lingua.
Essa é uma visdo monologica e imanente da lingua, que a estuda segundo uma
perspectiva formalista — que limita esse estudo ao funcionamento interno da lingua —
e que a separa do homem no seu contexto social (TRAVAGLIA, 2009, p. 22).

Segundo o autor, nessa concepcdo, “o falante tem em sua mente uma mensagem a
transmitir a um ouvinte, ou seja, informagdes que quer que cheguem ao outro”. A respeito do
processo de codificagdo e decodificacdo, Travaglia (2009, p. 22-23) explica que o falante
coloca a mensagem em um codigo e a remete para o0 outro através de um canal. O receptor,
“recebe os sinais codificados e os transforma de novo em mensagem (informagfes)”, esse
processo € denominado decodificacdo. De acordo com Koch (2017, p. 10), na primeira
concepcdo cabia ao leitor reconhecer as intengfes do autor, nesta concepcao, cabe ao leitor
reconhecer o sentido das palavras e estruturas do texto.

Se a primeira concepcdo vé& “a linguagem como expressdo do pensamento” e a
segunda concepcdo como “instrumento de comunicacdo”, a terceira concepcdo V& “a
linguagem como forma ou processo de interagdo”. Travaglia (2009, p. 23) informa que “nessa
concepcdo o que o individuo faz ao usar a lingua ndo é tdo-somente traduzir e exteriorizar um
pensamento ou transmitir informacgdes a outrem, mas sim realizar agdes, agir, atuar sobre o
interlocutor (ouvinte/leitor)”. Nessa perspectiva, ha uma visdo da linguagem de forma
interativa, contrariando concepgdes mais conservadoras da lingua. Segundo o autor “a
linguagem € pois um lugar de interagdo humana, de interacdo comunicativa pela producéo de
efeitos de sentido entre interlocutores, em uma dada situagdo de comunicagdo e em um
contexto socio-histdrico e ideoldgico”. Segundo Luiz Antdnio Marcuschi (2008, p. 60), essa
concepcdo “toma a lingua como uma atividade sécio-historica, uma atividade cognitiva e
atividade sociointerativa”. O autor sublinha que, na realidade, a lingua é contemplada em seu
aspecto sistematico, mas é observada em seu funcionamento social, cognitivo e historico,
“predominando a ideia de que o sentido se produz situadamente e que a lingua é um

fendmeno encorpado e ndo abstrato e autbnomo”.



19

Koch (2017, p.10) esclarece que “diferentemente das concepcbes anteriores, na
concepcao interacional (dialogica) da lingua, 0s sujeitos sdo vistos como atores/construtores
sociais, sujeitos ativos que — dialogicamente — se constroem e sdo construidos no texto”. A
autora salienta que “toda e qualquer manifestacdo de linguagem ocorre no interior de
determinada cultura, cujas tradi¢cbes, cujos usos e costumes, cujas rotinas devem ser
obedecidas e perpetuadas” (KOCH, p. 61). Para que ocorra a compreensao entre duas pessoas
ou mais, é necessario que seus contextos sociocognitivos sejam semelhantes, isto é, seus
conhecimentos precisam ser, mesmo que parcialmente, compartilhados, uma vez que nao é
possivel que duas pessoas partilhem exatamente 0s mesmos conhecimentos, esclarece a

autora. Sobre isso, Marcuschi afirma:

A lingua é um sistema de praticas sociais e historicas sensiveis a realidade sobre a
qual atua, sendo-lhe parcialmente prévio e parcialmente dependente esse contexto
em que se situa. Em suma, a lingua é um sistema de praticas com o qual 0s
falantes/ouvintes (escritores/leitores) agem e expressam suas inten¢es com agoes
adequadas aos objetivos em cada circunstancia, mas ndo construindo tudo como se
fosse uma presséo externa pura e simples (MARCUSCHI, 2008, p. 61).

A luz dos pressupostos tedricos do filésofo Mikhail Bakhtin (2006), entende-se que a
linguagem permeia todos os campos da atividade humana. O estudioso fez objecbes as
correntes tedricas que viam a linguagem, ou como um sistema abstrato de formas (objetivismo

abstrato) ou como enunciagdo monoldgica isolada (subjetivismo idealista). Bakhtin ressalta:

Na prética viva da lingua, a consciéncia linguistica do locutor e do receptor nada tem
a ver com um sistema abstrato de formas normativas, mas apenas com a linguagem
no sentido de conjunto dos contextos possiveis de uso de cada forma particular. Para
o falante nativo, a palavra ndo se apresenta como um item de dicionario, mas como
parte das mais diversas enunciagfes dos locutores A, B ou C de sua comunidade e
das maultiplas enunciagdes de sua proépria pratica linguistica (BAKHTIN, 2006, p.
96).

Em face disso, a lingua reflete as relagdes sociais, tendo em vista o contexto e a
objetivo da enunciagdo os quais irdo determinar as escolhas de expressdes e variantes em
detrimento de outras possibilidades. Vale salientar que a lingua é entendida a partir da
necessidade do homem de se expressar e de interagir.

Em conformidade com essa visdo, Ingedore Villaga Koch e Vanda Maria Elias (2017,
p. 10) sublinham que “a producdo da linguagem é uma atividade interativa altamente
complexa, em que a construcdo de sentidos se realiza, evidentemente, com base nos

elementos linguisticos selecionados pelos enunciadores”. A luz dessa concepcio
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sociocognitiva e interacional da linguagem, “o texto € visto como o préprio lugar de interacéo
verbal e os interlocutores, como sujeitos ativos, empenhados dialogicamente na producéo de
sentidos”, € o que afirmam as autoras. Assim, o texto é resultado de coproducdo entre
interlocutores. Segundo Bakhtin (2017, p. 307), o texto é a realidade imediata, a Unica que
possibilita a organizagdo do pensamento e das vivéncias. Dessa forma, “todo texto tem um
sujeito, um autor (o falante, ou quem escreve)” (p. 308).

Seguindo 0 mesmo posicionamento de Bakhtin, Marcuschi (2008, p.72) sublinha que
0 texto pode ser tido como um tecido estruturado, uma entidade significativa, uma entidade
de comunicacdo e um artefato socio-histérico”. O texto, desse modo, é “uma (re)construcao
do mundo e ndo uma simples refragdo ou reflexo”. E acrescenta: “como Bakhtin dizia da
linguagem que ela ‘refrata’ 0 mundo e nédo reflete, também podemos afirmar do texto que ele
refrata 0 mundo na medida em que o reordena e reconstr6i” (MARCUSCHI, p.72, grifos do
autor). Nos termos de Bakhtin:

Por trés de cada texto estd o sistema da linguagem. A esse sistema corresponde no
texto tudo que é repetido e reproduzido e tudo o que pode ser repetido e
reproduzido, tudo o que pode ser dado fora de tal texto (o dado).
Concomitantemente, porém, cada texto (como enunciado) é algo individual, dnico e
singular, e nisso reside todo o seu sentido (sua intencdo em prol do que foi criado)
(BAKHTIN, 2017, p. 310).

Marcuschi (2008, p. 77), em relacdo a construcdo do texto, coaduna-se com as ideias
defendidas por Bakthin (2017) de que *“0s processos enunciativos ndo sdo simples nem
obedecem regras simples”. De acordo com Marcuschi, 0 que se propde nessa Visdo
denominada sociointerativa, € a relacdo dos individuos entre si e com a situagdo discursiva. E
esclarece que “estes aspectos vao exigir dos falantes e escritores que se preocupem em
articular conjuntamente seus textos ou, entdo, que tenham em mente seus interlocutores

quando escrevem” (2008, p.77). Para o autor a produgdo de texto, sob o ponto de vista

interativo se assemelha a um jogo. Sobre isso, ele afirma:

Produtores e receptores de texto (ouvinte/leitor — falante/escritor) todos devem
colaborar para um mesmo fim e dentro de um conjunto de normas iguais. Os
falantes/escritores da lingua, ao produzirem textos, estdo enunciando conteddos e
sugerindo sentidos que devem ser construidos, inferidos, determinados mutuamente
(MARCUSCHI, 2008, p. 77).

Corroborando os tedricos citados, alimentamos a crenca que é possivel fazer, na escola
um trabalho relevante com o texto, seja oral ou escrito, visto como um instrumento de
interacéo social.
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Freire (2005, p. 11) ressalta em sua obra a importéncia da leitura, ou seja, do texto,
que se realiza por meio da interacdo com o mundo através de nossas experiéncias. Para o
autor, “linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do texto a ser
alcangada por sua leitura critica implica a percepgéo das relagdes entre o texto e o contexto”.
A respeito disso, Koch (2017, p. 61) reitera que, durante a interacdo, cada um dos sujeitos
envolvidos traz consigo sua bagagem cognitiva, que j& a comunicag¢do implica um contexto.
Diz a pesquisadora: “A cada momento da interacdo, esse contexto é alterado, ampliado, e 0s
parceiros se veem obrigados a ajustar-se aos novos contextos que vao se originando
sucessivamente”. Desta forma, segundo a autora, 0 contexto € um conjunto de suposicdes,
baseadas nos saberes dos interlocutores, e mobilizadas para a interpretacdo de um texto
(KOCH, 2017, p. 64).

Segundo Marcuschi (2011), todas as nossas manifestagdes verbais mediante a lingua
se ddo como textos e ndo como elementos linguisticos isolados. Esses textos sdo enunciados
no plano das agdes sociais situadas e historicas.

Na concepgdo bakhtiniana, o texto, oral ou escrito, é a realidade imediata, fruto de
pensamentos e vivéncias, por isso 0 texto pressupde a existéncia de um sujeito, um autor
(falante ou quem escreve). Segundo Bakhtin (2017, p. 309), para que o texto se efetive é
necessario que haja uma concatenacdo dos sentidos por meio de relagBes interativas
produtoras de enunciados, em um continuo dialdégico entre “os textos e no interior de um
texto”, ou seja, um texto sé seré texto se houver por tras dele uma linguagem.

Refletindo sobre o texto, Koch e Elias (2017) esclarecem que no texto escrito, em
oposicao ao texto falado, o contexto de producdo é diferente. Nele, a dialogicidade constitui-
se numa relagdo “ideal”, em que o escritor leva em conta a perspectiva do leitor, ou seja,
“dialoga com determinado (tipo de) leitor cujas respostas e reagdes ele prevé” dado o seu
distanciamento. Assim, de acordo com as autoras, o texto escrito, ao contrario do texto falado,
possui um contexto de producdo diferente do momento de recepcdo. Por essa razdo, “o
produtor do texto tem mais tempo para o planejamento, a execugdo mais cuidadosa do texto e
a revisdo, “copidescagem”, sempre que for o caso” (KOCH e ELIAS, 2017, p. 13). Embora se
realizem em contextos diferentes e possuam caracteristicas proprias, fala e escrita tém um
mesmo sistema linguistico e ndo devem ser vistas de forma dicotbmicas. Nesse sentido, as

autoras chamam atencdo para o seguinte:

Ao contrario do que acontece com 0 texto escrito, em cuja elaboracdo o produtor
tem maior tempo de planejamento, podendo fazer rascunhos, proceder a revisfes e
corre¢Bes, modificar o plano previamente tragado, no texto falado planejamento e
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verbalizacdo ocorrem simultaneamente, porque ele emerge no proprio momento da
interagcdo (KOCH e ELIAS, 2017, p. 17).

Fato é que a escrita faz parte da nossa vida, uma vez que somos solicitados a produzir
textos escritos em diversas situacdes cotidianas, sejam elas formais ou informais, por isso,
Koch e Elias (2017, p. 31) ressaltam que “a atividade escrita envolve aspectos de natureza
variada (linguistica, cognitiva, pragmaética, sociohistorica e cultural)”. E sobre a forma que

concebemos a escrita, as autoras assim se pronunciam:

O modo pelo qual concebemos a escrita ndo se encontra dissociado do modo pelo
qual concebemos a linguagem, o texto e o sujeito que escreve. Em outras palavras,
subjaz uma concepgdo de linguagem, de texto e de sujeito escritor ao modo pelo
qual entendemos, praticamos e ensinamos a escrita, ainda que ndo tenhamos
consciéncia disso (KOCH E ELIAS, 2017, p. 32).

Sabe-se que ndo ha apenas uma forma de se conceber a escrita, devido ao seu aspecto
de natureza variada, ha muitos estudos sobre a escrita, dependendo do foco que se estabelece.
Desta forma, Koch e Elias (2017, p. 32-36) destacam trés concepcdes de escrita, quais sejam:

Foco na lingua: de acordo com as autoras, s6 aqueles que conheciam bem as regras da
lingua poderiam altera-las, e aos demais cabia apenas seguir o que era prescrito pelas
gramaticas. Implicito a essa perspectiva de escrita, encontra-se uma concepcao de linguagem
como sistema pronto, acabado, e ao escritor cabe apropriar-se desse sistema e de suas regras.
As autoras esclarecem que “nessa concepgédo de sujeito como (pré)determinado pelo sistema,
0 texto é visto como simples produto de uma codificagdo realizada pelo escritor a ser
decodificado pelo leitor, bastando para ambos, para tanto, o conhecimento do cdodigo
utilizado”. E acrescentam que nessa concepcdo de texto ndo ha espaco para o sentido
implicito, ja que o codigo é determinado pelo principio da transparéncia: “tudo esta dito no
dito ou, em outras palavras, o que esta escrito € o que deve ser entendido em uma visao
situada ndo além nem aquém da linearidade, mas centrada na linearidade”.

Foco no escritor: nessa perspectiva, a escrita é vista como representacdo do
pensamento de um sujeito psicoldgico, individual, dono e controlador de sua vontade e de
suas acOes. Segundo as autoras, “trata-se de um sujeito visto como um ego que constrdi uma
representacdo mental, “transp0e” essa representacdo para o papel e deseja que esta seja
“captada” pelo leitor da maneira como foi mentalizada”.

Koch e Elias afirmam que, nessa concepcdo, a lingua é vista como representagdo do
pensamento e o sujeito como senhor absoluto das suas a¢Ges e de seu dizer. Assim, o texto é
observado como um produto — l6gico — do pensamento (representacdo mental) do escritor. A
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respeito da escrita as autoras esclarecem que “ela é entendida como uma atividade por meio
da qual aquele que escreve expressa seu pensamento, suas intengdes, sem levar em conta as
experiéncias e 0s conhecimentos do leitor ou a interacdo que envolve esse processo”.

Foco na interacdo: nessa concepcdo, a escrita é vista como producdo textual, cuja
realizacdo exige do produtor a ativacdo de conhecimentos e a mobilizacdo de vérias
estratégias. Com isso, ha um produtor que, de forma ndo linear, pensa no que escrever e em
seu leitor, realiza as leituras de suas producgOes, realiza adaptagcdes (reescreve), esse
movimento constante e “on-line” é guiado pelo principio interacional.

A diferenca entre essa concepcdo e as anteriormente descritas, advém do fato de que
nela a escrita ndo € compreendida em relacdo a apropriagdo de regras, nem considerada como
sendo a expressdo do pensamento e das intencdes do escritor. Nessa perspectiva, a escrita é
vista em relacdo a interacdo leitor-escritor, levando em conta as “intengdes daquele que faz
uso da lingua para atingir o seu intento, sem, contudo, ignorar que o leitor com seus
conhecimentos é parte construtiva desse processo” (KOCH e ELIAS, 2017, p. 34).

Koch e Elias (2017, p. 34) esclarecem que na concepg¢do interacional (dialogica) da
lingua, “tanto aquele que escreve como aquele para quem se escreve sdao Vistos como
atores/construtores sociais, sujeitos ativos que - dialogicamente, se constroem e sdo
construidos no texto”. As autoras salientam que no texto ha lugar para toda uma série de
sentidos implicitos, que somente sdo percebidos quando se tem, o contexto sociocognitivo dos
participantes da interagdo, como pano de fundo.

Nesse sentido, Koch e Elias (2017, p.34) afirmam que “a escrita € uma atividade que

demanda da parte de quem escreve a utilizacdo de muitas estratégias”, tais como:

e ativacdo de conhecimentos sobre os componentes da situacdo comunicativa
(interlocutores, tdpicos a ser desenvolvido e configuragdo textual adequada a
interagcdo em foco);

e sclecdo, organizagdo ¢ desenvolvimento das ideias, de modo a garantir a
continuidade do tema e sua progressao;

e “balanceamento” entre informacdes explicitas e implicitas; entre informacgdes
“novas” e “dadas”, levando em conta o compartilhamento de informacfes com o
leitor e 0 objetivo da escrita;

e revisdo da escrita ao longo de todo o0 processo, guiada pelo objetivo da producéo e
pela interagdo que o escritor pretende estabelecer com o leitor (KOCH e ELIAS,
2017, p. 34).

Dessa forma, 0 sentido da escrita é produto da interagdo, ndo produto final do uso do
cddigo, tampouco produto das intengdes do escritor. As autoras reiteram a importancia de
compreender a escrita como atividade de producgdo textual, que se realiza com base nos

elementos linguisticos e na sua forma de organizagdo. A escrita, evento comunicativo, requer
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a mobilizagcdo de conhecimentos do escritor, que se pressupde ser do conhecimento do leitor
ou do que é compartilhado por ambos.
A verdadeira esséncia da vida do texto, afirma Bakhtin, se desenvolve na fronteira de

duas consciéncias, de dois sujeitos da seguinte maneira:

Um estenograma do pensamento humanistico é sempre o estenograma do dialogo de
tipo especial: a complexa inter-relacdo do texto (objeto de estudo e reflexdo) e do
contexto emoldurador a ser criado (que interroga, faz objec@es, etc.), no qual se
realiza 0 pensamento cognoscente e valorativo do cientista. E um encontro de dois
textos — do pronto e do texto a ser criado, que reage; consequentemente, é 0
encontro de dois sujeitos, de dois autores (BAKHTIN, 2017, p. 311).

Estudos sobre a escrita, no ambiente escolar, reforcam a ideia da importancia da
interacdo, pois tanto aquele que escreve quanto aquele para quem Se escreve,
*autores/construtores sociais, sdo sujeitos ativos que — dialogicamente — se constroem e sdo

construidos no texto”. Escrevem Koch e Elias:

O sentido da escrita, portanto, é produto dessa interacdo, nao resultado apenas do
uso do codigo, nem tdo-somente das intengdes do escritor. Numa concepcdo da
escrita assentada na interacdo, o sentido € um constructo, ndo podendo, por
conseguinte, ser determinado a priori (KOCH e ELIAS, 2017, p. 35).

A orientacdo é para que a escola trabalhe a escrita como objeto capaz de desenvolver a
capacidade textual do aluno, criando situagdes interlocutivas propicias para que ele se sinta
seguro para escrever em qualquer situacdo de interacdo social.

A respeito da funcdo da escrita na escola, a pesquisadora Lilian Ghiuro Passarelli
(2012, p. 115) esclarece que “escrever ndo pode ser tido apenas como um exercicio escolar,
distante da realidade do aluno”, no entanto, quando o aluno percebe que a escrita que aprende
na escola tem uma aplicabilidade, uma funcédo fora dos muros desse ambiente, escrever passa
a ser uma acdo comprometida com a formagdo social do sujeito. Sobre o exposto, a

pesquisadora pontua:

Antes de ser um objeto escolar, a escrita é um objeto social. Assim, a tarefa da
escola é levar o aluno a perceber o significado funcional do uso da escrita,
propiciando-lhe o contato com as varias maneiras como ela é veiculada na
sociedade. Dai a relevancia de aproximar os usos escolares da lingua escrita com o
aspecto comunicativo dentro e fora do contexto escolar (PASSARELLI, 2012, p.
116).

Desta forma, convém que o aluno perceba a importancia do uso da escrita em

situacOes reais, quando isso ndo acontece, escrever torna-se um ato esvaziado de significado.
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Soma-se a isso a importancia de leva-lo a ver que a linguagem se realiza em situacfes praticas
de interagdo social, por meio da linguagem oral ou escrita, em que as quatro habilidades
linguisticas basicas — falar, escutar, ler e escrever — sdo indissociaveis, e se completam no
percurso interativo.

Em vista disso, pensando na importancia desses elementos, no proximo capitulo, as
atividades de leitura e de compreensdo serdo abordadas como habilidades de suma
importancia no processo de producdo de conhecimento e de interagdo com o texto, ndo s6 na

escola, mas também fora dela.

1.2 A leitura e compreensao

Na escola, segundo Koch (2017, p. 11), a leitura exige mais do que conhecimento dos
cddigos. Por ser uma atividade altamente complexa de produgdo de sentidos, a leitura “requer
a mobilizagdo de um vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo”. Soma-se
a isso a necessidade de haver compreensdo do que se Ié, haja vista que a compreensdo de um
texto “varia segundo as circunstancias de leitura e depende de varios fatores, complexos e
inter-relacionados entre si” (ALLIENDE; CONDEMARIN, 2002, apud KOCH, 2017, p. 24).
Koch salienta que a correlacdo de diversos fatores impactam na compreensdo da leitura, e
destaca os fatores relativos ao autor/leitor e ao texto, que podem influenciar o processo,
dificultando-o ou faciltando-o.

A respeito desses fatores capazes de interferir na compreensdo de um texto, Koch
explica que na relagcdo autor/leitor € preciso que haja conhecimento dos elementos
linguisticos, esquemas cognitivos, bagagem cultural e a circunstancia em que o texto foi

criado, para que o leitor possa compreendé-lo. A autora assim se expressa:

Em outras palavras, podemos dizer que os conhecimentos selecionados pelo autor na
e para a constituicdo do texto “criam” um leitor-modelo. Desse modo, o texto, pela
forma como é produzido, pode exigir mais ou exigir menos conhecimento prévio de
seus leitores. [...] um texto ndo se destina a todos e a quaisquer leitores, mas
pressupde um determinado tipo de leitor (KOCH, 2017, p. 28).

Desta forma, fica claro que uma producdo é direcionada para um leitor especifico.
Segundo Koch, isso evidencia o principio interacional constitutivo do texto, do uso da lingua.
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O segundo fator de compreensdo da leitura diz respeito a legibilidade do texto, que
pode ser material, linguistica ou referente ao contetdo (cf. ALLIENDE & CONDEMARIN,
2002, apud KOCH, 2017, p. 28), 0s quais sdo assim caracterizados:

Aspectos materiais que podem comprometer a compreensdo, 0S autores citam: o
tamanho e clareza das letras, a cor e a textura do papel, o comprimento das linhas, a
fonte empregada, a variedade tipogréafica, a constituicdo de paragrafos muito longos;
e, em se tratando da escrita digital, a qualidade da tela e uso apenas de minusculas
ou excesso de abreviagdes.

Fatores linguisticos que podem dificultar a compreensdo, tais como: o Iéxico;
estruturas sintaticas complexas caracterizadas pela abundancia de elementos
subordinados; oracfes supersimplificadas, marcadas pela auséncia de nexos para
indicar relacbes de causa/efeito, espaciais, temporais; auséncia de sinais pontuacdo
ou inadequagio no uso desses sinais (ALLIENDE & CONDEMARIN, 2002, apud
KOCH, 2017, p. 28).

Observamos nessa perspectiva de compreensdo do texto, consonancia com os estudos
de Bakhtin (2006, p. 135), que sinalizam a necessidade de haver interagdo para que a
compreensdo se efetive. O autor afirma que “qualquer tipo genuino de compreensao deve ser

ativo e deve conter o germe de uma resposta”. E ainda Bakhtin quem esclarece:

Toda compreensao da fala viva, do enunciado vivo é de natureza ativamente
responsiva (embora o grau desse ativismo seja bastante diverso); toda compreenséo
¢ prenhe de resposta, e nessa ou naquela forma a gera obrigatoriamente: 0 ouvinte se
torna falante. A compreensdo passiva do significado do discurso ouvido é apenas um
momento abstrato da compreensdo ativamente responsiva real e plena, que se
atualiza na subsequente resposta em voz real alta (BAKHTIN, 2017, p. 271).

Assim, compreender a enunciacdo de outrem significa seguir sua orientacdo e
encontrar seu lugar no contexto correspondente. Segundo o fildsofo, “toda compreensdo plena
e real é ativamente responsiva e ndo é sendo uma fase inicial preparatdria de resposta (seja
qual for a forma em que se dé)” (BAKHTIN, 2017, p. 272).

Segundo Marcushi (2008), trabalhar a compreensdo é algo complexo, visto que sdo
muitos os estudos sobre o tema e igualmente variadas as teorias a respeito. Contudo, ndo €
possivel falar de leitura sem pensa-la como um ato de producéo e apropriacdo de sentidos,
refutando a ideia de que ler é um ato de simples extracdo de contedos ou identificacdo de
sentidos. Nas palavras de Marcuschi:

Compreender bem um texto ndo € uma atividade natural nem uma heranca genética;
nem uma acdo individual isolada do meio e da sociedade em que se vive.
Compreender exige habilidade, interacdo e trabalho. Na realidade, sempre que
ouvimos alguém ou lemos um texto, entendemos algo, mas nem sempre essa
compreensdo é bem-sucedida. Compreender ndo é uma agdo apenas linguistica ou
cognitiva. E muito mais uma forma de insercdo no mundo e um modo de agir sobre



27

0 mundo na relagdo com o outro dentro de uma cultura e uma sociedade
(MARCUSCHI, 2008, p. 229-230).

Para o autor, “compreender € uma atividade colaborativa, que se d& na interacdo entre
autor-texto-leitor ou falante-texto-ouvinte, e é também uma exercicio de convivéncia
sociocultural” (MARCUSCHI, 2008, p. 231).

Koch (2017) e Marcuschi (2008) partem do pressuposto que o autor produz um texto
pressupondo a participacdo de um leitor para efetivar a construcdo do sentido. De acordo com
Koch, “a compreens@o ndo requer que os conhecimentos do texto e do leitor coincidam, mas
que possam interagir dinamicamente” (ALLIENDE; CONDEMARIN, 2002, apud KOCH,
2017, p. 37).

Marcuschi afirma o seguinte, a respeito da leitura como atividade sociointerativa:

Sendo uma atividade de producgdo de sentidos colaborativa, a compreensdo ndo é um
simples ato de identificacdo de informagdes, mas uma construcdo de sentidos com
base em atividades inferenciais. Para se compreender bem um texto, tem-se que sair
dele, pois o texto sempre monitora o seu leitor para além de si proprio e esse é um
aspecto notavel quanto a producéo de sentidos (MARCUSCHI, 2008, p. 233).

Conduzidos pelos pressupostos de Bakhtin, somos levados a refletir sobre como ocorre
0 processo de compreensdo de um texto como “reflexo subjetivo do mundo objetivo”. Na

visdo do autor:

Quando o texto se torna do nosso conhecimento podemos falar de reflexo do reflexo.
A compreensdo de um texto sempre € um correto reflexo do reflexo. Um reflexo
através do outro no sentido de objeto refletido. Nenhum fenémeno da natureza tem
“significado”, s6 os signos (inclusive as palavras) tém significado. Por isso, qualquer
estudo dos signos, seja qual for o sentido em que tenha avancado, comeca
obrigatoriamente pela compreensdo (BAKHTIN, 2017, p. 319).

Segundo Koch (2017, p. 37), essa concep¢édo leva-nos a entender que a compreensao
de um texto é uma atividade de construcdo de sentidos que presume a interacdo autor-texto-
leitor e a identificagdo das pistas e sinalizagbes que o texto oferece.

Seguindo a perspectiva dialdgica bakhtiniana, Shirley Jurado e Roxane Roxo (2006, p.
40) reiteram que “ler é dialogar com a consciéncia do autor, com outros enunciados e vozes,
ndo decifrando, mas produzindo sentidos com o0s conhecimentos que se tem de outros
textos/enunciados e com os que traz o autor”. Assim, ler é captar e produzir sentidos, a partir
da mobilizacdo de um vasto conjunto de saberes.

A leitura é um dos principais caminhos para que o aluno protagonize o processo de

aquisicdo do conhecimento. Segundo Marcia Cristina Hope, “a leitura € um dos meios que
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promove a interagdo entre os seres humanos e a reflexéo sobre diferentes assuntos ou temas,
ampliando as possibilidades de contato efetivo com o universo” (2015, p. 67). O grande
desafio para nds professores é contribuir para a formacéo leitora dos nossos alunos. E sabido
que tal formacdo nédo se restringe apenas ao espacgo escolar, estendendo-se ao familiar e ao
social.

A experiéncia com a leitura implica vivéncias do sujeito na familia, na escola e na
comunidade, logo a formacdo do leitor estd ligada aos convivios sociais, que podem ou ndo
estimular as praticas de leitura. Renilson José Menegassi (2010, p. 17), ao tratar da leitura,
destaca diferentes perspectivas no modo de concebé-la. Tais perspectivas sdo assim

caracterizadas por ele:

A - Foco no autor: Ligada a concepcdo de linguagem como representacdo do
pensamento estd a leitura com foco no autor. Nela a leitura € vista como um ato
monoldgico e individual. Quem tem direito a fala/ escrita é o autor, autoridade
suprema na construcgdo do texto, de quem devemos “extrair” toda sua intencéo.

B — Foco no texto: A leitura com foco no texto, segundo Menegassi e Angelo
(2010), é compreendida “como um processo de decodificacdo de letras e sons, e a
relacio destes com o significado” (MENEGASSI; ANGELO, 2010, p.17 apud
HOPE, 2015, p. 70), uma vez que cabe ao leitor simplesmente decodificar signos, o
que Ihe exige o reconhecimento das letras na formagdao das silabas e das palavras.

C - Foco no leitor: A concepgdo de leitura com foco no leitor recupera, de certa
forma, da primeira concepcdo de linguagem, seu viés cognitivista, ao preocupa-se
com as estratégias psicoldgicas do leitor ao processar o sentido de um texto.

D - Foco na interagdo autor — texto — leitor: Esse foco de leitura é uma tentativa de
aproximar-se da concepcdo interacionista de linguagem, pois compreende-se que
tanto o autor, quanto o leitor e o texto sdo importantes no processo de leitura,
devendo, portanto, serem considerados como elementos construtores de sentido.
Logo, a interacdo entre esses trés elementos (autor/texto/leitor) é que possibilitara a
construcédo de sentidos no ato de ler um texto.

E - Foco discursivo: Sob a égide dessa compreensdo, o autor, ao fazer uso da
linguagem, interage com seu interlocutor (ouvinte/leitor), resultando numa producéo
de sentidos entre interlocutores, que ocupam posi¢des sociais, historicas, culturais e
ideoldgicas. Essa concepcdo caracteriza-se pelo didlogo e, portanto, € dialdgica,
conforme preceitos bakhtinianos (HOPE, 2015, p. 70-72).

A citagdo possibilita visualizar, de forma ampla, diferentes procedimentos adotados
nas praticas de leitura. Este trabalho se coaduna com as duas ultimas concepg¢des. Em sintonia
com essas visdes de leitura, mas numa outra perspectiva, Freire caracteriza a “compreensédo

critica do ato de ler” como aquela que:

[...] ndo se esgota na decodificagdo pura da palavra escrita ou da linguagem escrita,
mas que se antecipa e se alonga na inteligéncia do mundo. A leitura de mundo
precede a leitura da palavra, dai que a posterior leitura desta possa prescindir da
continuidade da leitura daquele. Linguagem e realidade se prendem dinamicamente.
A compreensao do texto a ser alcancada por sua leitura critica implica a percepgao
das relacGes entre o texto e o contexto (FREIRE, 2005, p. 11).
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A leitura de mundo dos alunos precisa ser valorizada. Reinventar as praticas de leitura
é reinventar aspectos da vida. Os sujeitos envolvidos nessa pratica precisam estar em
interagéo.

Segundo Marcuschi, as teorias da compreenséo como decodifica¢do, fundamentam-se
na nocao de lingua como cddigo, e as teorias que tomam a compreensdo como inferéncia ou
como processo de construgdo, baseiam-se em uma atividade mais ampla, de base
sociointerativa. Na tentativa de facilitar a compreensdo dessas ideias, o autor detalhou com

mais precisdo esses aspectos teoricos:

As teorias do tipo (A), que postulam a compreensdo como decodificagdo, conduzem
a metafora da lingua como veiculo ou instrumento de construcdo de sentido e
envolvem um sujeito isolado no processo. Centram-se no codigo e na forma
linguistica como principal objeto de andlise. Nesse caso, prevalece a funcdo
informacional e ao autor/falante compete a tarefa de por as ideias no papel ou nas
palavras, ja que a lingua teria a propriedade de significar com alto grau de
autonomia.

J& no caso das teorias no paradigma de tipo (B), que postula a compreensdo como
inferéncia, toda compreensdo sera sempre atingida mediante processos que atuam
planos de atividades desenvolvidos em vérios niveis e em especial com a
participacéo decisiva do leitor ou ouvinte numa agdo colaborativa. Aqui poderiamos
a metafora da compreenséo como construcdo. A lingua é vista como atividade e ndo
como instrumento; uma atividade sempre interativa, ou seja, 0 processo de
compreensdo se da como construcédo coletiva (MARCUSCHI, 2008, p. 237-238).

Ainda segundo Marcuschi (2008, p. 238), essas teorias ndo s@o necessariamente
antagbnicas. “Contudo, o mais importante é que cada uma acarretara definicGes e
consequéncias bastante distintas tanto na no¢do de lingua como de texto e funcbes da
linguagem”. Em face dessa questdo, Marcuschi enumera cinco aspectos que podem ser

melhor observados e trabalhados. S&o eles:

1) Ler e compreender sdo equivalentes. Ler equivale a ler compreensivamente.
Portanto, recitar de cor um texto ndo é garantia de té-lo compreendido. Memorizar
ndo é o mesmo que compreender;

2) A compreensdo de texto é um processo cognitivo, ou seja, nossas faculdades
mentais acham-se em acdo. Isso aponta para o fato de que o ser humano é um
sistema (cognitivo complexo) de armazenamento de informagdes, tendo em vista
objetivos especificos.

3) No processo de compreensdo, desenvolvemos atividades inferenciais.
Compreender um texto é realizar inferéncias a partir das informagdes dadas no texto
e situadas em contextos mais amplos;

4) Os conhecimentos prévios exercem uma influéncia muito grande ao
compreendermos um texto. S8o estes 0s conhecimentos bésicos responsaveis pela
compreensdo: linguisticos, factuais (enciclopédicos), especificos (pessoais),
normativos (institucionais, culturais, sociais) e l6gicos (processos);

5) Compreender um texto ndo equivale a decodificar mensagens, como se nossa
atividade de compreensdo fosse uma simples depreensdo de sentidos a partir de
elementos postos no texto (MARCUSCHI, 2008, p. 239).
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Séo reflexdes que se coadunam também com visdo de Koch (2017, p. 22) segundo a
qual a leitura é vista como uma atividade de producéo de sentido. “A pluralidade de leituras e
de sentidos pode ser maior ou menor dependendo do texto, do modo como foi constituido, do
que foi explicitamente revelado e do que foi implicitamente sugerido, por um lado; da
ativacdo, por parte do leitor, de conhecimentos de natureza diversa”.

Bakhtin enfatiza a importancia de entender que a compreensdo € uma forma de

dialogo. A esse respeito, o filosofo afirma:

A prépria compreensdo integra o sistema dialégico como elemento dialdgico e de
certo modo lhe modifica o sentido total. O entendedor se torna inevitavelmente um
terceiro no dialogo (é claro que ndo no sentido literal, aritmético, uma vez que além
do terceiro, pode haver um ndmero ilimitado de participantes do didlogo a ser
compreendido), entretanto a posi¢do dialdgica desse terceiro é uma posicdo
absolutamente especifica. Todo enunciado tem sempre um destinatario (de indole
variada, graus variados de proximidade, de concretude, de compreensibilidade, etc.),
cuja compreensdo responsiva 0 autor da obra de discurso procura e antecipa
(BAKHTIN, 2017, p. 332-333).

Para Marcuschi (2008, p. 241), “a escola trata o texto como um produto acabado
funcionando como um container, onde se “entra” para pegar coisas”. Entretanto o autor

afirma que o texto ndo é um produto, nem um artefato, mas um processo, um evento

comunicativo sempre emergente. Em seus proprios termos:

Assim, ndo sendo um produto acabado e objetivo nem um depdsito de informacdes,
mas um evento ou um ato enunciativo, o texto acha-se em permanente elaboracéo ao
longo de sua historia e das diversas recep¢des de diversos leitores. O texto deve
encher alguns requisitos para sua formulacdo, mas eles ndo sdo condigBes
necessarias nem suficientes (MARCUSCHI, 2008, p. 242).

Consequentemente, o autor afirma que “o texto é uma proposta de sentido e se acha
aberto a varias alternativas de compreensdo” (2008, p. 242). A sugestdo dada por Marcuschi
(2008, p. 242) é que o texto seja tomado como um evento comunicativo, em que haja a
convergéncia de a¢des linguisticas, sociais e cognitivas. As observac¢des salientadas reiteram a
linha tedrica que entende a compreensdo como uma atividade dialdgica, que ocorre na relagdo
com o outro. A respeito da compreensdo como processo, Marcuschi afirma que podemos

identificar pelo menos quatro formas de operacionaliza-lo, a saber:

(i) Processo estratégico: esta nogdo sugere que a compreensdo ndo € uma atividade
com regras formais e logicas que ddo resultados automaticos. Os processos
estratégicos permitem supor que as atividades estdo voltadas para uma acao
comunicativa otimizada, com escolha das alternativas mais produtivas. E por isso
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que as inferéncias mais comuns nao séo as logicas e sim as pragmaticas, semanticas
ou cognitivas de uma maneira mais geral;

(ii) Processo flexivel: esta ideia afirma que ndo ha uma orientagdo Unica, podendo a
compreensdo dar-se tanto num movimento global (top-down) como local (botton-
up), a depender das necessidades dos interactantes e do contexto discursivo. A
compreensdo pode se dar num ir e vir em movimentos do todo para as partes e vice-
Versa;

(iii) Processo interativo: ponto-chave aqui € o fato de que a compreensdo, em
especial nas atividades interativas realizadas na relagdo face a face (textos orais em
geral), é negociada, ou seja, é coconstruida e ndo unilateral. Uma negociagdo com as
propostas textuais e com o interlocutor. Mas isto ocorre também no caso da leitura
de textos escritos, ja que eles sdo sempre interativos e possuem marcas com essas
orientagBes. Os déiticos discursivos, por exemplo, sdo sempre monitoracdes
cognitivas interpessoais;

(iv) Processo inferencial: esta nogéo diz respeito a0 modo da produgéo de sentidos
que ndo se da pela identificacdo e extracdo de informagdes codificadas, mas como
uma atividade em que conhecimentos de diversas procedéncias entram em acao por
formas de raciocinio variadas, tal como listado acima (MARCUSCHI, 2008, p. 256).

Dessa forma, segundo Marcuschi (2008, p. 256), a compreensdo, concebida como um
processo, “ndo € uma atividade de calculos com regras precisas ou exatas.” A compreensao é
uma atividade de selegéo, reordenacdo e reconstrucdo, em que Se permite uma margem de
criatividade, “De resto, a compreensdo ¢ uma atividade dialdgica que se d& na relacdo com o
outro.” (MARCUSCHI, 2008, p. 256). Por seu turno, Bakhtin sublinha que para ocorrer a
compreensdo “é ainda necessario sobretudo estabelecer limites essenciais e preciosos do
enunciado. A alternéncia dos sujeitos do discurso. A capacidade de definir resposta. A
responsividade de principio de qualquer compreensdo” (BAKHTIN, 2017, p. 317).

A respeito da compreensdo como atividade dialogica, faz a seguinte observacao:

Todo enunciado — da réplica sucinta (monovocal) do didlogo cotidiano ao grande
romance ou tratado cientifico — tem, por assim dizer, um principio absoluto e um fim
absoluto: antes do seu inicio, os enunciados de outros; depois do seu término, 0s
enunciados responsivos de outros (ou ao menos uma compreensdo ativamente
responsiva silenciosa do outro, por dltimo, uma acgdo responsiva baseada nessa
compreensdo). O falante termina o seu enunciado para passar a palavra ao outro ou
dar lugar a sua compreensao ativamente responsiva (BAKHTIN, 2017, p. 275).

Marcuschi (2008, p. 257) ressalta que é preciso admitir que leitura e compreensao de
texto ndo é uma atividade de “vale-tudo”, pois “um texto permite muitas leituras, mas nédo
infinitas. Ndo podemos dizer quantas sdo as compreensfes possiveis de um determinado
texto, mas podemos dizer que algumas delas ndo sdo possiveis”.

O préximo subitem busca refletir sobre a presenca da literatura na escola, e como seu
estudo impacta o processo de ensinar e aprender, em especial, a leitura literaria e 0s seus

desdobramentos.
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1.3 Literatura e leitura

Segundo Martins (2006), o grande desafio na insercdo da leitura literaria na escola é o
uso de subsidios tedrico-metodoldgicos para auxiliar a pratica pedagogica dos professores.
Uma das grandes dificuldades no ensino de literatura € definir a fungdo da leitura literaria na
sala de aula. Nos primeiros anos escolares, a leitura literaria é acessivel e agradavel aos
alunos, no entanto, durante o Ensino Fundamental isso ndo mais se verifica. Teresa Colomer,

ao analisar essa situacdo, salienta:

Embora os docentes desta etapa se inclinem cada vez mais por oferecer obras de
leitura juvenil, vista como continuacdo da leitura do primario, fazem-no como “um
mal menor” ante a pouca prética leitora de seus alunos e percebem-no como algo
radicalmente distanciado de suas crencas sobre aquilo que é “realmente” a literatura,
de modo que a leitura se propde em paralelo como algo totalmente desvinculado do
programa literario seguido nas aulas. Por outro lado, a escassa formagdao profissional
sobre o romance juvenil destes docentes conduz a uma sele¢do de obras de qualidade
muito diferente (COLOMER, 2007, p. 33).

Ao longo da trajetéria escolar, a leitura literaria deveria ser utilizada visando
desenvolver a criatividade e a imaginacdo, sendo fundamental para isso as contribuicGes
dadas pela teoria da literatura, as quais facilitariam a interacdo do leitor com o texto literario,
esclarece a autora. Martins (2006) também sinaliza que “a caréncia de nogdes teoricas e a
escassez de praticas de leituras literarias sdo fatores que contribuem para que o aluno encare a

literatura como objeto artistico de dificil compreensdo”. Segundo Martins:

Se a teoria da literatura tivesse uma maior penetracdo em sala de aula, a voz do
aluno, no ato da recepgéo textual, ndo seria recalcada pelos roteiros de interpretacéo,
pelas fichas de leitura, pelos exercicios propostos pelos livros didaticos e pela leitura
ja instituida pelo professor (MARTINS, 2006, p. 84).

Como afirma Maria Cristina Hope (2015, p. 67), é importante ressaltar a fungéo social
da leitura como meio de promover a interagdo entre 0s seres humanos e como forma de
reflexdo sobre diferentes assuntos e temas, ampliando as possibilidades de contato efetivo
com o universo dos alunos. No entanto, a literatura sofreu uma reducdo dessa fungéo no

ambiente escolar. Sobre esse aspecto, explica Colomer:

[...] a concepgdo do texto literario como desvio da norma e a fungdo da literatura
como um dos usos sociais da lingua inverteram completamente a relagéo hierarquica
anterior entre a formacdo linguistica e literaria nas aulas. Esse uso da literatura
reduziu-a, praticamente, a finalidade de obter uma fruicdo mais qualificada do tempo
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livre nas sociedades de consumo. A dificuldade de saber para que serve literatura
neste contexto mostrar-se, inclusive, no fundo da repetida frase de Gianni Rodari
afirmando que néo se ensina literatura para que todos os cidaddos sejam escritores,
mas para que nenhum seja escravo (COLOMER, 2007, p. 35).

Martins estabelece uma distingdo entre leitura de literatura e ensino de literatura,
segundo a autora, a compreensdo desses niveis determinard o modo de agir diante do objeto
literério, e isso influenciara a interacdo texto-leitor na escola. Salienta Martins, citando Beach
e Marshall:

Segundo Beach & Marshall (1991:38), a leitura da literatura estd relacionada a
compreensdo do texto, a experiéncia literéria vivenciada pelo leitor no ato da leitura,
ao passo que o ensino da literatura configura-se como o estudo da obra literéria,
tendo em vista a sua organizacdo estética. Na verdade, esses dois niveis estdo
imbricados, na medida em que, ao experimentar o texto, por meio da leitura literdria,
o aluno também deveria ser instrumentalizado, a fim de reconhecer a literatura como
objeto esteticamente organizado. No entanto, a escola parece dissociar esses dois
niveis, desvinculando o prazer de ler o texto literario (produzido pela leitura da
literatura) do reconhecimento das singularidades estéticas da obra (proporcionado
pelo estudo/ensino da literatura) (BEACH & MARSHALL, 1991, p. 38 apud
MARTINS, 2006, p. 84).

Desta maneira, deve-se buscar a melhor forma de conseguir que leitura escolar seja
produtiva para o leitor e funcione como elemento de conciliagéo entre a atividade de leitura e
0s saberes implicados no processo interpretativo, como afirma Colomer (2007, p. 41).

De acordo com Martins, é preciso que a escola amplie mais suas atividades, visando a
leitura da literatura como uma atividade ludica de construcdo e reconstrugdo de sentidos.

Contudo, a autora destaca:

Parece-nos que o contexto escolar privilegia o ensino da literatura, no qual a leitura
realizada pelos professores, inevitavelmente, € diferente daquela efetivada pelos
alunos, pois a diversidade de repertorios, conhecimento de mundo, experiéncias de
leitura influenciam diretamente o contato do leitor com o texto. Tanto a leitura da
literatura, quanto o ensino da literatura deveriam estar presentes no contexto escolar,
de modo articulado, pois sdo os dois niveis dialogicamente relacionados
(MARTINS, 2006, p. 85).

Hope (2015, p. 67) afirma que a experiéncia literéria e a formacgéo leitora se constroem
“por meio das vivéncias do sujeito na familia, na escola e na comunidade”. O problema -
assinalado pela autora — é que coube a escola a tarefa de formar o leitor. Ainda, segundo
Hope:

Nas diferentes acdes que se fazem com a linguagem e a leitura na sala de aula
podem coexistir diferentes perspectivas de leitura, as quais determinam seu foco: (1)
no autor; (2) no texto; (3) no leitor, (4) na interacdo entre autor-texto-leitor e, por
fim, (5) no discurso (HOPE, 2015, p. 69).
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Koch, detendo-se na questdo da importancia da leitura e do papel da escola como

formadora de leitores, salienta:

Frequentemente ouvimos falar — e também falamos — sobre a importancia da leitura
na nossa vida, sobre a necessidade de se cultivar o habito de leitura entre criangas e
jovens, sobre o papel da escola na formacédo de leitores competentes, com o que
concordamos prontamente.

Mas no bojo dessa discussdo, destacam-se questdes como O que é ler? Para quem
ler? Como ler? Evidentemente, as perguntas poderdo ser respondidas de diferentes
modos, os quais revelardo uma concepgdo leitura decorrente da concepcdo de
sujeito, de lingua, de texto e de sentido que ele adote (KOCH, 2017, p. 9, grifos da
autora).

De forma resumida, sera apresentada a seguir, cada uma dessas perspectivas, conforme
reflexdes da autora:

Foco no autor: concepcdo de lingua como representacdo do pensamento corresponde a
de sujeito psicologico, individual, dono de sua vontade e de suas a¢fes. Trata-se de um sujeito
visto como ego que constrdi uma representacdo mental e deseja que esta seja “captada” pelo
interlocutor da maneira como foi mentalizada. A leitura, assim, é entendida como a atividade
de captacdo das ideias do autor, sem levar em conta as experiéncias e 0os conhecimentos do
leitor, bem como a interagdo autor-texto-leitor com propositos constituidos sociocognitivo-
interacionalmente (KOCH, 2017, p. 9-10).

Foco no texto: concepgdo de lingua como estrutura correspondente a de sujeito
determinado, “assujeitado” pelo sistema, caracterizado por uma espécie de “ndo consciéncia”.
A leitura é uma atividade que exige do leitor o foco no texto, em sua linearidade, uma vez que
“tudo estéa dito no dito” (KOCH, 2017, p. 10).

Foco na interacdo autor-texto-leitor: concepgdo interacional (dialogica) da lingua, 0s
sujeitos sdo vistos como atores/construtores sociais, sujeitos ativos que — dialogicamente — se
constroem e sdo construidos no texto, considerado o proprio lugar da interacdo e da
constituicdo dos interlocutores. A leitura €, pois, uma atividade interativa altamente complexa
de producdo de sentidos, que se realiza evidentemente com base nos elementos linguisticos
presentes na superficie textual e na sua forma de organizagdo, mas requer a mobiliza¢do de
um vasto conjunto de saberes no interior do evento comunicativo (KOCH, 2017, p. 10-11).

A interacdo autor-texto-leitor privilegia uma concepgéo de leitura como atividade de
producdo de sentido, em consonancia com as orientagdes dos Parametros Curriculares de

Lingua Portuguesa:



35

A leitura é o processo no qual o leitor realiza um trabalho ativo de compreensdo e
interpretacdo do texto, a partir de seus objetivos, de seu conhecimento sobre o
assunto, sobre o autor de tudo o que sabe sobre a linguagem etc (BRASIL, 1998, p.
69-70 apud KOCH, 2017, p. 12).

Martins (2006, p. 85) assinala que um dos desafios encontrados pelos professores é
ajudar os alunos a elaborar ou rever suas interpretacdes iniciais, ndo desvalorizando essas
leituras, mas incentivando a construgé@o/reconstrucdo de interpretacbes e ndo apresentando,
simplesmente, leituras prontas.

A autora recomenda que dois niveis de leitura sejam reconhecidos pelos professores:
por um lado a leitura realizada pelo aluno, por outro € realizada pelo proprio professor. Nas

palavras de Martins:

Por um lado, ha a leitura realizada pelo aluno que esta construindo sua interpretacéo
a partir, muitas vezes, de um Unico contato com o texto. Por outro lado, ha a leitura
do professor, em que entram fatores mais complexo, tais como: o saber linguistico, o
conhecimento de dados contextuais, além da nogdo de elementos instrumentais
especificos da teoria literaria (MARTINS, 2006, p. 85).

Colomer (2007, p. 45) mostra que a fungdo do ensino literario na escola pode definir-
se também como acdo de ensinar o que fazer para compreender um corpus cada vez mais
amplo e complexo de textos. Para tanto, “os alunos devem entender o que estéo fazendo ali e
0 que se deve avaliar”.

Pesquisas realizadas orientam que os professores deveriam apresentar aos alunos
diversos textos literarios, a fim de que percebam que o sentido ndo estd no texto, mas é
construido por meio da interagio dos leitores com os textos. “E justamente a partir dessa
interacdo do aluno com textos que estudo da literatura se torna significativo”, pontua Martins
(MARTINS, 2006, p. 85).

Na atividade de leitura e producdo de sentido, Vvérias estratégias sdo colocadas em
acdo. Diz Koch: “Essas estratégias por meio das quais se realiza o processamento textual
mobilizam varios tipos de conhecimento que temos armazenados na meméria (2017, p. 38).

Para Martins (2006) as analises superficiais, na escola, tratam o texto literario de modo
isolado, como uma espécie de expressao artistica que carrega significacdo propria e independe
da atualizacdo do aluno-leitor. Recorrendo a Rouxel, destaca a autora:

A escola ainda cultiva uma viséo tradicional da literatura, considerada como um
conjunto de textos a ser admirado, e caracterizada por um “bom estilo”, digno de ser
imitado pelos alunos. A concepcéo de literatura como objeto artistico ancorado num
processo histérico rico-social precisa ter uma penetragdo maior no espaco da sala de
aula (ROUXEL1996, p.73 apud MARTINS, 2006, p. 85).
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Segundo Martins, a visdo da escola sobre a literatura difere consideravelmente da

nogdo que o aluno-leitor tem acerca do literério. A autora salienta:

E preciso repensar os julgamentos de valor disseminados pelas instituicdes que
abordam a literatura sob prismas distintos (a escola, a critica literaria, a imprensa
etc.), quando consideramos que cabe ao leitor construir o préprio “canén literario”,
valorizando seu repertorio de leitura (MARTINS, 2006, p. 86).

Do ponto de vista pedagdgico, abordar a leitura e a escrita, a partir de perspectivas
dialégicas e interdisciplinares parece ser um dos caminhos para que o aluno desenvolva uma
compreensdo mais ampla e critica do fendmeno literério. A proposta desse trabalho é realizar
uma reflexdo acerca do fazer literario, na busca de construir, juntamente com os alunos, uma
compreensdo mais plena da literatura, reconhecendo o seu carater plural. A esse respeito,

Martins sublinha:

O texto literario é plural, marcado pela inter-relacdo entre os diversos codigos
(tematicos, ideoldgicos, linguisticos, estilisticos, etc.) e o aluno deveria compreender
a interacdo entre literatura e outras areas que se relacionam no momento da
constituicdo do texto. Segundo Reuter (1986, p. 76 apud Martins, 2006, p. 87), “a
leitura € um objeto largamente transdisciplinar”, por isso qualquer discussao teorica
sobre o ato de ler deve considerar a reflexdo sob uma perspectiva mais ampla que
envolva as diversas areas atreladas a pratica da leitura como ato politico e social
(MARTINS, 2006, p. 87).

Percebemos, a partir das coloca¢bes de Martins e de outros autores, que pensar 0
trabalho com textos literarios, implica trabalhar com o conceito de géneros e também observar
como eles se materializam, levando em conta seus aspectos tematicos, composicionais,
estilisticos e intertextuais. Sobre isso versara o proximo item.

Logo, alinhando-me a essa posicdo e tendo em vista 0 quadro tedrico exposto, a
pesquisa em tela considera que 1) pensar em leitura é pensar no processo de formagdo do
leitor; 2) ler é ativar conhecimentos e sentidos em face dos aspectos materiais e dos fatores
linguisticos dos textos; 3) leitura é uma atividade que pressupde intensa participacdo do leitor
e o0 reconhecimento de que 0s textos se materializam em géneros e medeiam as préaticas

sociocomunicativas.
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1.4 Géneros textuais e intertextualidade

Os géneros textuais estdo na escola, na vida, nas interacdes humanas, como diz Bakhtin:

A riqueza e a diversidade dos géneros do discurso sdo infinitas porque sao
inesgotaveis as possibilidades da multiforme atividade humana e porque em cada
campo dessa atividade é integral o repert6rio de géneros do discurso, que cresce e se
diferencia a medida que se desenvolve e se complexifica um determinando campo
(BAKHTIN, 2017, p. 262).

A escola tem procurado acompanhar a tendéncia de “observar 0s géneros pelo seu lado
dinamico, processual, social, interativo, cognitivo, evitando a classificagdo e a postura
estruturais” (MARCUSCHI, 2011, p. 19). Nessa linha de pensamento:

Todas as nossas manifestaces verbais mediante a lingua se ddo como textos e nao
como elementos linguisticos isolados. Esses textos sdo enunciados no plano das
acOes sociais e historicas. Bakhtinianamente falando, toda a manifestacdo
linguisticas se da como discurso, isto €, uma totalidade viva e concreta da lingua e
ndo como abstracdo formal que se tornou o objeto preferido e legitimo da linguistica
(MARCUSCHI, 2011, p. 20).

Ainda é o autor que afirma: “os géneros nao sdo superestruturas canbnicas e
deterministas, mas também ndo sdo amorfos e simplesmente determinados por pressées
externas” (MARCUSCHI, 2011, p. 20). Ainda nos termos do pesquisador: “0s géneros sao
formacg0es interativas, multimodais, flexiveis que respeitam uma organizac¢do social, e uma

producéo de sentido”. Para Marcuschi:

[...] um aspecto importante na analise do género é o fato de ele ndo ser estatico nem
puro. Quando ensinamos a operar com um género, ensinamos um modo de atuacao
sociodiscursiva numa cultura e ndo um simples modo de producdo textual
(MARCUSCHI, 2011, p. 20).

Na visdo de Bakhtin (2017, p. 262), géneros do discurso sdo enunciados particulares
individuais, que em “cada campo de utilizagdo da lingua elaboram seus tipos relativamente
estaveis”.

Seguindo a linha tedrica de Bakhtin (2017), Bernard Schneuwly (2004, p. 24) afirma
que o género é um instrumento semidtico complexo, isto é, “uma forma de linguagem
prescritiva, que permite, a um so tempo, a producgdo e a compreensao de textos”.

Revisitando a obra de Bakhtin, Marcuschi salienta:



Koch (2017, p.
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Bakhtinianamente falando, toda a manifestacéo linguistica se d& como discurso, isto
¢, uma totalidade viva e concreta da lingua e ndo como uma abstracao formal que se
tornou o objeto preferido e legitimo da linguistica. O enunciado ou discurso néo é
um ato isolado e solitario, nem na oralidade nem na escrita. O discurso diz respeito
aos usos coletivos da lingua que sdo sempre institucionalizados, isto é, legitimados
por alguma instancia da atividade humana socialmente organizada (MARCUSCHI,
2011, p. 20).

101) também compartilha das ideias de Bakthtin, ao ressaltar que “0s

géneros textuais — préaticas sociocomunicativas — sdo constituidos de um determinado modo,

com uma certa fungéo,

em dada esfera de atuacdo humana, o que nos possibilita (re)conhecé-

los e produzi-los, sempre que necessario”. A autora destaca que todo género possui uma

forma, além do conteldo e do estilo, 0 que, segundo Bakhtin, sdo elementos indissociaveis na

constituicdo do género.

Koch sintetiza

seguinte forma:

Nas palavras do pesquisador:

Falamos apenas através de determinados géneros do discurso, isto é, todos 0s Nn0ssos
enunciados possuem formas relativamente estaveis e tipicas de construg¢do do todo.
Dispomos de um rico repertorio de géneros de discursos orais (e escrito). Em termos
praticos, nés os empregamos de formas segura e habilidosa, mas em termos teéricos
podemos desconhecer a sua existéncia. Como o Jourdain Moliére, que falava em
prosa sem que disso suspeitasse, nés falamos por géneros diversos sem suspeitar da
sua existéncia. Até mesmo no bate-papo mais descontraido e livre n6s moldamos o
nosso discurso por determinadas formas de género, as vezes padronizadas e
estereotipadas, as vezes mais flexiveis, plasticas e criativas (a comunicagdo
cotidiana também dispde de géneros criativos) (BAKHTIN, 2017, p. 282, grifos do
autor).

a perspectiva bakhtiniana sobre a caracterizagdo dos géneros da

e s3o tipos relativamente estaveis de enunciados presentes em cada esfera de troca:
0s géneros possuem uma forma de composi¢do, um plano composicional;

¢ além do plano composicional, distinguem-se pelo contetdo tematico e pelo estilo;
e trata-se de entidades escolhidas, tendo em vista as esferas de necessidade temética,
0 conjunto dos participantes e a vontade enunciativa ou a inteng¢do do locutor, sujeito
responsavel por enunciados, unidades reais e concretas da comunicacdo verbal.
(KOCH, 2017, p. 106-107).

Nesse sentido, a autora reafirma que “todo género é marcado por sua esfera de atuacéo

que promove modos especificos de combinar, indissoluvelmente, conteldo tematico,

proposito comunicativo, estilo e composicao” (KOCH, 2017, p. 107).

Segundo Marcuschi, “toda manifestacdo verbal se da sempre por meio de textos

realizados em algum género”. A nogdo de género textual centraliza-se no trato sociointerativo

da producdo linguistica. Em face dessa observacdo, o pesquisador afirma haver a necessidade
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de distinguir a nocdo de género textual, tipo textual e dominio discursivo, a fim de viabilizar a

“possibilidade de traduzir isso para o ensino”:

(a) Tipo textual designa uma espécie de construcdo tedrica {em geral uma sequéncia
subjacente aos textos} definida pela natureza linguistica de sua composicdo
[aspectos lexicais, sintaticos, tempos verbais, relacdes logicas, estilo}. O tipo
caracteriza-se muito mais como sequéncias linguisticas (sequéncias retéricas) do que
como textos materializados; a rigor, sdo modos textuais. Em geral, os tipos textuais
abrangem cerca de meia dlGzia de categorias conhecidas como: narracéo,
argumentacdo, exposicdo, descricdo, injuncdo. O conjunto de categorias para
designar tipos textuais é limitado e sem tendéncia a aumentar. Quando predomina
um modo num dado texto concreto, dizemos que esse € um texto argumentativo ou
narrativo ou expositivo ou descritivo ou injuntivo.

(b) Género textual refere-se a textos materializados em situages comunicativas
recorrentes. Os géneros textuais sdo os textos que encontramos em nossa vida diéria
e que apresentam padrdes sociocomunicativos caracteristicos por composicoes
funcionais, objetos enunciativos e estilos concretamente realizados na integracédo de
forgas historicas, sociais, institucionais e técnicas. Em contraposicdo aos tipos, 0s
géneros sdo entidades empiricas em situagdes comunicativas e se expressam em
designac0es diversas, constituindo em principio listagens abertas. [...] Como tal, os
géneros sdo formas textuais escritas ou orais bastante estaveis, histdrica e
socialmente situadas.

(c) Dominio discursivo constitui muito mais uma “esfera da atividade humana” no
sentido bakhtiniano do termo do que um principio de classificagdo de textos e indica
instancias discursivas (por exemplo: discurso juridico, discurso jornalistico, discurso
religioso etc). N&o abrange um género em particular, mas da origem a vérios deles,
ja que os géneros sdo institucionalmente marcados. Constituem praticas discursivas
nas quais podemos identificar um conjunto de géneros textuais que as vezes lhe sdo
proprios ou especificos como rotinas comunicativas institucionalizadas e
instauradoras de relages de poder (MARCUSCHI, 2008, p. 154-155, grifos do
autor).

Segundo Koch (2017, p. 106), “afirmar que os géneros sdo produzidos de determinada
forma ndo implica dizer que ndo sofrem variagdes ou que elegemos a forma como o aspecto
definidor do género textual em detrimento de sua fungéo”.

Clecio Bunzen (2006, p. 155) esclarece que “quando falamos em tornar os géneros
como objeto de ensino, estamos apostando em um processo de ensino aprendizagem de lingua
materna” que possibilita ao sujeito-aluno utilizar atividades de linguagem que abarquem tanto
capacidades propriamente discursivas, quanto a capacidade de agdo em contexto. Desta
forma, o estudo dos géneros visa ao éxito do trabalho com a leitura e a escrita na sala de aula.

Os pesquisadores Dolz e Schneuwly (2004) fizeram uma adaptacdo da teoria dos
géneros para fins didaticos. Segundo os autores, o trabalho com os géneros discursivos na
escola é uma forma de promover o desenvolvimento da autonomia do aluno no processo de
leitura e producdo textual, consequentemente, este passa a dominar o funcionamento da
linguagem em diversas situagdes de comunicagdo, visto que € por meio dos géneros

discursivos que as praticas de linguagem se materializam em suas atividades. De acordo com
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0s autores, estratégias de ensino precisam ser criadas, a fim de buscar intervencbes que
favorecam a mudanca e a promocéo dos alunos a um maior dominio dos géneros, assim como
sua adequacdo as situacbes de comunicacdo que lhes correspondem, nesse sentido

argumentam:

Trata-se, fundamentalmente, de se fornecerem aos alunos os instrumentos
necessarios para progredir. Para fazé-lo, as atividades comunicativas complexas que
os alunos ainda ndo estdo aptos a realizar de maneira autdbnoma serdo, de certa
maneira, decompostas, 0 que permitirda abordar um a um, separadamente, 0s
componentes que colocam problemas para eles (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p.
45).

Sendo assim, 0s autores salientam que as Sequéncias Didaticas sdo instrumentos que
podem guiar as intervencdes dos professores.

A respeito dos géneros, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) afirmam que
todo texto se organiza dentro de um determinado género em fungdo das intencGes
comunicativas, como parte das condigdes de producdo dos discursos, as quais geram usos
sociais que o0s determinam. Segundo o documento, 0s géneros sdo determinados
historicamente, constituindo formas relativamente estaveis de enunciados, disponiveis na
cultura. (PCN, 1998, p. 21):

Os géneros existem em numero quase ilimitado, variando em funcdo da época
(epopéia, cartoon), das culturas (haikai, cordel) das finalidades sociais (entreter,
informar), de modo que, mesmo que a escola se impusesse a tarefa de tratar de
todos, isso ndo seria possivel. Portanto, € preciso priorizar 0s (géneros que
merecerdo abordagem mais aprofundada (PCN, 1998, p. 24).

Em consonéncia com esses pensamentos, Marcuschi (2011, p. 20) esclarece que “todas
as manifestacGes verbais mediante a lingua se ddo como textos e ndo como elementos
linguisticos isolados”. Dessa forma, entendemos que a compreensdo de um texto se da pelas
relagbes que estabelecemos entre textos de acordo com o contexto, isto €, “o conjunto de
todas propriedades da situacdo social que séo sistematicamente relevantes para a producéo,
compreensdo ou funcionamento do discurso e suas estruturas” (Dijk, 1997, apud Koch, 2017,
p. 73). Sendo assim, ao falar de texto, é preciso atentar para a no¢do de intertextualidade.

O termo intertextualidade refere-se ao fato de o autor recorrer a outros textos para
compor o seu. No entanto, o conceito de intertextualidade € bem mais complexo e abrangente.
Como afirma Bakhtin (2017, p. 294) *“a experiéncia discursiva individual de qualquer pessoa

se forma e se desenvolve em uma interacdo constante e continua com os enunciados
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individuais dos outros”. Mas a identificagdo de um texto em outro depende muito do

conhecimento do leitor, da sua bagagem de leitura. Como diz Koch:

[...] identificar a presenca de outro (s) texto (s) em uma producéo escrita depende e
muito do conhecimento do leitor, do seu repertdrio de leitura. Para o processo de
compreensdo e producdo de sentido, esse conhecimento é de fundamental
importancia. Também é importante destacar que a insercdo de “velhos” enunciados
em novos textos promovera a constituicdo de novos sentidos. E verdade que a nova
producdo trara ecos do (s) texto (s)-fonte e estes se fardo ouvir mais — ou menos —
dependendo dos conhecimentos do leitor. Contudo, o “deslocamento” de enunciados
de um contexto para o outro, indiscutivelmente, provocara alteracdo de sentidos
(KOCH, 2017, p. 78).

Segundo Bakhtin (2017, p. 294), a experiéncia discursiva “pode ser caracterizada pelo
processo de assimilacdo — mais ou menos criador — das palavras do outro (e ndo das palavras
da lingua)”. O (re)conhecimento de outro(s) texto(s), durante o processo de leitura, é
fundamental na producdo de sentido. Nas palavras de Koch:

No tocante a intertextualidade, podemos dizer que, enquanto alguns trechos
reproduzem o “estilo” do autor do texto fonte, outros trechos se constituem de modo
a remeter a passagens deste. Em ambos os casos, no entanto, conhecer o texto-fonte
ou modo de constitui¢do é condicdo necessaria para a construcdo de sentido. Vale
reiterar que, para o processo de compreensao, além do conhecimento do texto-fonte,
necessario se faz também considerar a retomada de texto(s) em outro(s) texto(s)
propicia a construcdo de novos sentidos, uma vez que sdo inseridos em uma outra
situacdo de comunicagdo, com outras configuragdes e objetivos (KOCH, 2017, p.
85).

Ainda, segundo Koch (2017), “em sentido amplo a intertextualidade se faz presente
em todo e qualquer texto, como componente decisivo de suas condi¢es de produgédo”. O
termo intertextualidade foi criado por Julia Kristeva (1961, p. 61). Para a autora, “qualquer

texto se constr6i como um mosaico de citacBes e é absor¢cdo e transformacdo dum outro

texto”. Acerca do assunto, a autora esclarece:

O termo intertextualidade designa essa transposicdo de um (ou Vvarios) sistema(s) de
signos noutro, mas como este termo foi frequentemente tomado na acepg¢éo banal de
critica das fontes dum texto, ndés preferimos-lhe um outro: transposicao, que tem a
vantagem de precisar que a passagem dum a outro sistema significativo exige uma
nova articulagdo do tético — da posicionalidade enunciativa e denotativa
(KRISTEVA, 1961, p. 61 apud JENNY, 1979, p. 13).

Para Koch (2017, p. 86), a “intertextualidade é um elemento constituinte e constitutivo
do processo de escrita/leitura e compreende as diversas maneiras pelas quais a

producéo/recepcdo de um dado texto depende de conhecimentos de outros por parte dos
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interlocutores”. A autora condiciona a compreensdo da intertextualidade aos diversos tipos de
relacfes que um texto mantém com outros textos.

Sobre o0 processo de assimilagdo Bakhtin esclarece:

Nosso discurso, isto é, todos os enunciados (inclusive as obras criadas) é pleno de
palavras dos outros, de um grau vério de alteridade ou de assimilabilidade, de um
grau vario de aperceptibilidade e de relevancia. Essas palavras dos outros trazem
consigo a sua expressdo, 0 seu tom valorativo que assimilamos, reelaboramos, e
reacentuamos (BAKHTIN, 2017, p. 294-295).

Para Bakhtin, a expressividade das palavras ndo é determinada pela préopria palavra, a
intertextualidade pressupde a relagdo entre enunciados. O sujeito €, em sua constituigéo,
dialégico, é formado por diferentes vozes em relagdes de concordancia ou discordancia.

Laurent Jenny (1979, p. 21) afirma que “o que caracteriza a intertextualidade é
introduzir a um novo modo de leitura que faz estalar a linearidade do texto”. E faz a seguinte

observacao:

Cada referéncia intertextual é o lugar duma alternativa: ou prosseguir a leitura,
vendo apenas no texto um fragmento como qualquer outro, que faz parte integrante
da sintagmatica do texto — ou entdo voltar ao texto-origem, procedendo a uma
espécie de anamnese intelectual em que a referéncia intertextual aparece como um
elemento paradigmatico “deslocados” e originario duma sintagmatica esquecida. Na
realidade, a alternativa apenas se apresenta aos olhos do analista. E em simultaneo
que estes dois processos operam na leitura — e na palavra — intertextual, semeando o
texto de bifurcagdes que Ihe abrem, aos poucos, o espaco semantico (JENNY, L.,
1979, p. 21).

Segundo Jenny (1979, p. 22), “a intertextualidade fala uma lingua cujo vocabulario é a
soma dos textos existentes”. Bakhtin (2017), nesse sentido, enfatiza que os enunciados nao
sdo indiferentes entre si, nem se bastam, eles se reconhecem e se refletem mutuamente. Nas

palavras de Bakhtin:

Esses reflexos mutuos lhes determinam o carater. Cada enunciado é pleno de ecos €
ressonancias de outros enunciados com os quais esta ligado pela identidade da esfera
de comunicacéo discursiva. Cada enunciado deve ser visto antes de tudo como uma
resposta aos enunciados precedentes de um determinado campo (aqui concebemos a
palavra “resposta” no sentido amis amplo): ele os rejeita, confirma, completa,
baseia-se neles, subentende-os como conhecidos, de certo modo os leva em conta
(BAKTHIN, 2017, p. 297).

Segundo Marcuschi (2008, p. 129) existe, hoje, uma uniformidade de opinifes quanto
ao fato de se admitir que “todos os textos comungam com outros textos, ou seja, ndo existem

textos que ndo mantenham algum aspecto intertextual, pois nenhum texto se acha isolado”.
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Marcuschi afirma que a intertextualidade é um fator importante para o estabelecimento dos
tipos e géneros de texto na medida em que os relaciona e os distingue.

Koch destaca que a intertextualidade pode se constituir de forma explicita ou
implicita, distinguindo-as da seguinte forma:

- Intertextualidade explicita ocorre quando ha citagdo da fonte do intertexto, como
acontece nos discursos relatados, nas citacdes e referéncias; nos resumos, resenhas e
tradugBes; nas retomadas de textos de parceiros para encadear sobre ele ou
questiona-lo na conversacao.

- Intertextualidade implicita ocorre sem citacdo expressa da fonte, cabendo ao
interlocutor recuperad-la na meméria para construir o sentido do texto, como nas
alusdes, na parodia, em certos tipos de parafrases e ironias (KOCH, 2017, p. 87-92).

Conforme sublinha Bakhtin (2017, p. 298, grifo do autor) “a expressdo do enunciado,

em maior ou menor grau, responde, isto é, exprime a relagdo do falante com os enunciados do

outro”. E explica:

O enunciado € pleno de totalidades dialdgicas, e sem leva-las em conta é impossivel
entender até o fim o estilo de um enunciado. Porque a nossa prépria ideia — seja
filosdfica, cientifica, artistica — nasce e se forma no processo de interacéo e luta com
0s pensamentos dos outros, e isso ndo pode deixar de encontrar o seu reflexo
também nas formas de expressdo verbalizada do nosso pensamento (BAKHTIN,
2017, p. 298).

Seguindo a perspectiva bakhtiniana, o préximo capitulo tratara da concepcdo de
géneros como instrumentos que fundamentam a comunicagdo. E como a escola administra o
trabalho com os géneros ndo s6 como instrumento de comunicagdo, mas também como objeto

de ensino-aprendizagem, seguindo as orientac¢des curriculares.

1.5 Curriculo Minimo e literatura de cordel

O Curriculo Minimo, elaborado pela Secretaria de Estado de Educacdo e Cultura do
Rio de Janeiro (SEEDUC, 2012), propde, em relacdo as competéncias e habilidades com
género cordel, os seguintes procedimentos:

Comparar os géneros cordel e cangdo. Relacionar a escolha vocabular em poemas e
cangdes as exigéncias métricas ou sonoras. ldentificar e valorizar a ocorréncia de
variacdes dialetais devido a fatores geograficos, histdricos e sociais. Relacionar a
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presenca da linguagem ndo-verbal a construcdo do sentido do texto verbal.
Identificar as marcas de oralidade (SEEDUC, 2012, p. 11).

Fica clara nessa proposta a necessidade de estabelecer uma correlagdo entre o género
cordel e cangdo, por meio de caracteristicas comuns como métrica, sonoridade, valorizando e
identificando fatores geograficos, historicos e sociais relevantes para a compreensdo das
especificidades dos géneros.

Nos Parametros Curriculares Nacionais, as referéncias ao folheto de cordel variam de
uma edigdo para outra. Na primeira edicdo (PCN, 1998, p. 54), o cordel é apontado como
texto oral, privilegiado para a préatica de escuta; no capitulo referente aos “Géneros literarios”
o “folheto de cordel” € classificado como “género oral”, assim como “causos e similares,
texto dramatico, cancdo”. J& na segunda edi¢do (PCN, 2000, p. 111-129), no capitulo
referente aos “Contetidos”, nos dois ciclos, os folhetos de cordel passam a fazer parte do
quadro dos “géneros adequados para o trabalho com a linguagem escrita”, com isso percebe-
se a flexibilidade do género, intermediario entre a oralidade e a escrita.

Desta forma, tem-se a possibilidade de trabalhar o género cordel sob essas duas
perspectivas, o que ampliou o campo da acdo metodoldgica adotada neste trabalho. Nesse
sentido, convém considerar a argumentacdo trazida por Alberto Roiphe (2011), quanto a
caracterizacao do cordel:

Dessa forma, com relacdo a primeira polémica apontada pelos PCN, torna-se
evidente que o folheto de cordel é um género escrito, ainda que fosse comum ouvi-
lo sendo declamado ou lido, durante anos, no contexto nordestino dos mercados e
das feiras, das fazendas e de suas casas-grandes. No entanto, mesmo sendo
considerado um género escrito, ndo significa que seja impossivel o trabalho com o
folheto de cordel em sala de aula com a linguagem oral; ao contrério, a leitura pode
ser mais agradavel, valorizando-se inclusive seu ritmo e sua musicalidade, suas
marcas da oralidade e suas possiveis variagdes linguisticas. Nao se trata, portanto, de
classifica-lo simplesmente, mas de refletir sobre a circulagdo social desse género
para leva-lo, entdo, & sala de aula em préticas de leitura e de escrita (ROIPHE, 2011,
p. 117).

Metodologicamente, na sala de aula, a experiéncia de leitura dos folhetos, atendendo
as ideias expostas, precisa acontecer de forma ladica. Conforme postula Hélder Pinheiro
(2008, p. 104), convém “ler e reler em voz alta, encenar, brincar com 0s versos e até criar, se a
turma quiser. Mas nada de imposicdo”, é preciso que a poesia se torne convivéncia e, somente
depois, pode-se ver a necessidade de conhecer um pouco de teoria do verso.

Assim, a leitura, audigdo e visualizacdo dos folhetos estard associada ao lazer, ao

prazer, ao ludico, elementos fundamentais para maior fruicdo do cordel, aspectos que séo
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valorizados pelos leitores em geral e pelos poetas fora do ambiente escolar, mas também se
mostram pertinentes a préatica docente.

Ana Maria de Oliveira Galvdo, contudo, chama a aten¢do para um outro aspecto:

O que parece sobressair, pelo menos na memoria dos leitores/ouvintes de folhetos, é
a possibilidade de também ter prazer no momento de se informar. O folheto era,
sobretudo, uma fonte de informacdo capaz de divertir. Nesse aspecto, destaca-se a
habilidade do poeta em transformar a noticia em historia, em narrativa, em fabula.
Essa dimensdo dos folhetos explica, em grande parte, por que, mesmo no caso dos
folhetos noticiosos, sdo realizadas leituras intensivas do mesmo poema: o que menos
parece importar é a noticia veiculada ou a atualidade do fato, mas a possibilidade de
reafirmacdo de certos valores considerados universais, relacionados principalmente a
aspectos morais: a falsidade, a honra, a vinganca, o perdo, a justica (GALVAO,
2003, p. 93-94).

Além disso, é igualmente importante, destacar a necessidade de o estudo/pesquisa, no
ambito da literatura de cordel e da cultura popular, promover uma aproximagéo afetiva com
essa forma de produgdo artistica que objetive o aprender. Helder Pinheiro (2008, p. 99), sobre

o trabalho com o cordel, assim se pronuncia:

Literatura de cordel, para mim, ndo é um objeto frio de que me aproximo apenas
para detectar visdes de mundo, procedimentos estéticos, formas de representagdo da
mulher e tantas outras questdes suscitadas por pesquisadores. E experiéncia viva que
se refaz a cada leitura. Portanto ndo posso falar dela assumindo um distanciamento
“neutro” (PINHEIRO, 2008, p. 107).

Quanto a sua caracterizacdo, merece destacar que o cordel é, essencialmente, um
poema narrativo que mantém algumas caracteristicas de sua origem, como sua funcao social
de ensinamento, de aconselhamento, ndo se destinando apenas ao entretenimento. Segundo
Evaristo, o cordel absorveu algumas tendéncias atuais, entre elas a veiculagdo de informagdes:
“alguns fatos do cotidiano passam a constituir, muitas vezes, a sua tematica” (EVARISTO,
2000, p. 120).

A respeito da constituicdo do cordel, Marcela Cristina Evaristo (2000) reitera que ele é
um género intermediario entre a oralidade e a escrita, acrescentando que este “faz uma espécie
de ponte de passagem entre uma cultura popular e outra, literaria. Por isso, mantém algumas
pistas da oralidade ao ser transposto para o texto escrito e impresso” (EVARISTO, 2000, p.
120).

Assumindo um carater dialégico, no cordel, as historias sdo contadas e recontadas.
Assim, um sujeito-narrador dialoga com o ja produzido e o acrescenta a sua produgdo. Sobre
dialogismo, veja-se o que diz Bakhtin:



46

A orientacdo dialdgica é naturalmente um fendmeno proéprio a todo discurso. Trata-
se da orientacdo natural de qualquer discurso vivo. Em todos os seus caminhos até o
objeto, em todas as direcdes, o discurso se encontra com o discurso de outrem e ndo
pode deixar de participar, com ele, de uma interacdo viva e tensa. Apenas o Adéo
mitico que chegou com a primeira palavra do mundo virgem, ainda ndo
desacreditado, somente este Adao podia realmente evitar por completo esta mitua
orientacdo dialdgica do discurso alheio para o objeto. Para o discurso humano,
concreto e histérico, isso ndo é possivel: s6 em certa medida e convencionalmente é
que pode dela se afastar (BAKHTIN, 1998, p. 88 apud FIORIN, 2016, p. 21).

Como explica Evaristo, “hoje, a literatura de cordel enfrenta também novos

mecanismos de midiatizagéo, entre eles o computador.” E acrescenta:

Talvez essa “transfiguracdo” seja constitutiva, revele a versatilidade inerente a essa
arte, inclusive enquanto mecanismo de sobrevivéncia. O fato é que a literatura de
cordel continua acompanhando as mudangas e inovacdes ao longo do tempo,
incorporando alguns elementos novos e mantendo outros (EVARISTO, 2000, p.
121).

Essa diversidade no modo de circulagdo dos textos é denominada por Roxane Helena
Rodrigues Rojo de semioses. Trata-se de um expediente bastante evidente nos textos em
circulagdo social, seja nos impressos, seja nas midias audiovisuais, digitais ou ndo (ROJO,
2012, p. 18).

Nesta pesquisa, a multiplicidade de suportes em que o texto de cordel circula foi
observada e isso possibilitou aos alunos observar algumas estratégias estéticas e
especificidades da literatura de cordel eletronica. Nessa direcéo, afirma Evaristo: “a literatura
de cordel continua acompanhando as mudancas e inovagdes ao longo do tempo, incorporando
alguns elementos novos e mantendo outros” (EVARISTO, 2000, p. 121).

O cordel tem como uma de suas caracteristicas o situar-se entre a oralidade e a escrita.
Trata-se de uma modalidade de literatura que chega ao leitor por duas vias: a cantada em
versos pelo poeta para um publico especifico e/ou a vendida em folhetos impressos, forma
mais comum de circulacdo das produgdes. Nas palavras de Evaristo: “Assim, apesar das fortes
marcas da oralidade presentes nos versos, essa literatura é veiculada também através da
linguagem verbal escrita, conformando-se a certos padrées dessa linguagem” (2000, p. 122).

Outro aspecto significativo da literatura de cordel é a presenca da intertextualidade.
Como todo texto, o cordel ndo é um texto puro, ele mantém relacdo com outros textos, e sua
compreensdo sO ocorre porque ele esta dentro de um sistema. Gerard Vigner ressalta a
importancia do fendmeno da intertextualidade como fator essencial da legibilidade do texto
literario: “O texto ndo € mais considerado s6 nas suas relagdes com um referente extratextual,

mas primeiro na relagdo estabelecida com os outros textos” (VIGNER, 1997, p. 32).
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Em consonéncia com essa visdo, Koch reitera que “para o processo de compreenséo,
além do conhecimento do texto-fonte, necessario se faz também considerar que a retomada de
texto(s) em outro(s) propicia a constru¢do de novos sentidos” (KOCH, 2017, p. 85-86). Nesse
sentido, ndo sé o cordel faz referéncia a outros textos, mas também se faz presente em outras
construgdes discursivas, como filmes, pecas teatrais e musicas. Essa propriedade foi alvo de
atencdo durante as atividades que desenvolvemos na sala de aula. Além disso, o trabalho com
o0 cordel, texto literdrio ndo candnico, buscou corroborar a proposta de letramento literario

estabelecida por Cosson:

O letramento literério € uma pratica social e, como tal, responsabilidade da escola. A
questdo a ser enfrentada ndo € se a escola deve ou nédo escolarizar a literatura, como
bem nos alerta Magda Soares, mas sim como fazer essa escolarizagdo sem
descaracteriza-la, sem transforma-la em um simulacro de si mesma que mais nega
do que confirma seu poder de humanizagdo (COSSON, 2016, p. 23).

Nesse sentido, as leituras, com foco no letramento literario, foram realizadas dando
atencdo a especificidade da linguagem literdria e a funcdo social e humanizadora que ela
desempenha.

1.6 Escola, culturas e identidade

Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que
me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino.
Paulo Freire

Assim como Freire (1996), sigo acreditando que a curiosidade é essencial a pratica
docente. Ela nos impulsiona a construcdo e a reconstrucdo dos saberes, que nos desafiam

constantemente. Nessa dinamica, da-se o aprender. Como, alias, sublinha Freire:

Mulheres e homens, somos 0s Unicos seres que, social e historicamente, nos
tornamos capazes de aprender. Por isso, somos 0s (nicos em que aprender € uma
aventura criadora, algo, por isso mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a
licdo dada. Aprender para nds € construir, reconstruir, constatar para mudar, o que
ndo se faz sem abertura ao risco e a aventura do espirito (FREIRE, 1996, p. 69,
grifos do autor).

Atentar para a relacdo entre educacdo e cultura é uma possibilidade para que se possa

pensar em uma proposta de intervencdo para modificar o carater padronizador e monocultural
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da educacdo. Segundo Vera Maria Candau, é preciso “reinventar a educacgdo escolar para que
possa oferecer espacos e tempos de ensino-aprendizagem significativos e desafiantes para os
contextos sociopoliticos e culturais atuais” (CANDAU, 2005, p. 13). A autora afirma que nao
h& educagdo que ndo esteja imersa em processos culturais. Desta forma, a préxis escolar
deveria construir praticas educativas em que a questdo das diferengas e das culturas se fizesse
presente.

A escola € um lugar privilegiado nesse sentido, pois, em seu espacgo, ocorre 0
cruzamento de culturas. Recai sobre o educador a tarefa de promover uma mediacéo reflexiva
desse processo, pois o conceito de multiculturalismo ndo advém da cultura dominante, ele
nasceu das lutas dos grupos sociais discriminados e excluidos, como uma maneira de atuar, de
intervir, de transformar a dindmica social (CANDAU, 2005, p. 20).

O espaco escolar precisa favorecer a tomada de consciéncia da identidade cultural, isto
é, 0 senso de pertencimento a determinado grupo social. Neste trabalho, a literatura sera o
locus utilizado para uma reflex&o sobre essa questao, especificamente a literatura de cordel.
Sobre a importéncia da literatura em relacdo a afirmacéo da identidade, assim se pronuncia

Cosson:

A literatura nos diz o0 que somos e nos incentiva a desejar e a expressar o mundo por
n6s mesmos. E isso se da porque a literatura é uma experiéncia a ser realizada. E
mais que um conhecimento a ser reelaborado, ela é a incorporagao do outro em mim
sem rendncia da minha propria identidade (COSSON, 2016, p. 17).

O texto literario, conforme salienta o autor, entre outros fatores, também promove o
sentimento de pertencimento, de identificacdo cultural, por meio da inter-relacdo entre os
“diferentes”, por meio da construgéo e da reconstrucao ou desconstrucdo de paradigmas.

A cultura escolar é, em geral, caracterizada pelo principio da homogeneizagédo, do
unico e do uniforme, e por um carater monocultural, que invisibiliza as diferencas ao buscar
tratar todos os alunos como iguais. Entretanto, uma real agdo educativa deve ser constituida a
partir das diferencas, que precisam ser percebidas, identificadas e valorizadas. Faz-se
necessario considerar o cruzamento de culturas no espago escolar, a fim de que ndo ocorra
uma visdo homogeneizadora das identidades culturais. Convém provocar, descortinar essa
realidade em sala de aula e fazer com que os alunos também se percebam plurais e se
identifiquem nas suas diferengas.

Em conformidade com Freire (1996), entendemos que uma das tarefas da escola,
definida pelo autor como centro de produgdo sistematica do conhecimento, é “trabalhar
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criticamente a inteligibilidade das coisas e dos fatos e a sua comunicabilidade” (FREIRE,
1996, p. 123-124). O autor acrescenta:

E imprescindivel, portanto que a escola instigue constantemente a curiosidade do
educando em vez de “amacia-las” ou “domestica-la”. E preciso mostrar aos
educando que o uso ingénuo da curiosidade altera a capacidade de achar e
obstaculiza a exatiddo do achado. E preciso por outro lado e, sobretudo, que o
educando va assumindo o papel de sujeito da producao de sua inteligéncia do mundo
e ndo apenas o de recebedor da que lhe seja transferida pelo professor (FREIRE,
1996, p. 124).

Desta forma, estabelece-se no ambiente escolar um processo de construgcdo do
aprendizado, que demanda a existéncia de sujeitos, “um que, ensinando, aprende, outro que,
aprendendo, ensina” (FREIRE, 1996, p. 69). Assim, a identidade cultural, dentro de um
espectro social, é a aceitacdo e assuncdo de referenciais culturais que, ao serem
compartilhadas pelo individuo, asseveram pertencimento a determinada fracdo da sociedade
que esposa tais referenciais. Identidade cultural é o senso de pertencimento a determinado
grupo social, a partir do reconhecimento dos elementos construtores da cultura vigente
naquele grupo. N&o se trata de somente reconhecer esses elementos, mas também de introjeta-
los, dando-lhes dindmica operativa, o que contribui para transforma-los.

Falar sobre identidade no ambiente escolar implica buscar compreender os valores por
trds da logica de pensamento sobre o que é cultura na comunidade dos alunos. S&o esses
valores que determinam os lagos identitarios de pertencimento. Pensando a participacdo da
familia nesse processo, Pierre Bourdieu afirma: “a acdo do meio familiar sobre o éxito da
escola é quase que exclusivamente cultural” (BOURDIEU, 2007, p. 42). E importante pensar
na funcdo da familia no processo de transmisséo de valores, que influenciardo a atitude dos

alunos em outros ambientes sociais, inclusive, na escola. O autor afirma que:

Na realidade, cada familia transmite a seus filhos, mais por vias indiretas do que
diretas, um certo capital cultural e um certo ethos, sistema de valores implicitos e
profundamente interiorizados, que contribui para definir entre outras coisas, as
atitudes face ao capital cultural e a instituigdo escolar (BOURDIEU, 2007, p. 41-42,
o grifo é do autor).

Para Pierre Bourdieu (2007), a escola é um espago de reproducdo de estruturas sociais
e de transferéncia de valores de uma geragdo para outra. E nela que o legado econémico da
familia transforma-se em capital cultural. E este, segundo o socidlogo, esta diretamente
relacionado ao desempenho dos alunos na sala de aula.
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A sala de aula, desta forma, configura-se como o lugar de percepcéo e reflexdo sobre
as diferencas culturais e identitarias, espaco de valorizagdo da pluralidade de sujeitos, a fim de
ndo corroborar com um sistema de legitimizacdo de uma igualdade excludente. Em relacéo as

desigualdades, Bourdieu assinala:

Com efeito, para que sejam favorecidos os mais favorecidos e desfavorecidos 0s
mais desfavorecidos, € necessario e suficiente que a escola ignore, no ambito dos
conteddos do ensino que transmite, dos métodos e técnicas de transmissdo e dos
critérios de avaliacdo, as desigualdades culturais entre as criancas das diferentes
classes sociais (BOURDIEU, 2007, p. 53).

E ratifica, “em outras palavras, tratando todos os educandos, por mais desiguais que
sejam eles de fato, como iguais em direitos e deveres, o sistema escolar é levado a dar a sua
sangdo as desigualdades iniciais diante da cultura” (BOURDIEU, 2007, p. 53). Assim, ndo
podemos tratar os desiguais como iguais, como se as diferengas ndo existissem. As diferencas
sociais necessitam sim de uma educagédo de qualidade com iguais oportunidades para todos.
Ciente disso, ndo pretendo sozinha mudar a escola, mas acredito que posso mudar a sala de
aula, e isso ja é significativo.

Questdes multiculturais permeiam todos os espagos, constituindo uma rede de relagdes
assimetricas de poder. Como diz Vera Maria Candau: “as demandas de justica social e a
questdo da crescente desigualdade presente no mundo atual séo realidades que ndo podem ser
dissociadas das preocupagdes multiculturais” (CANDAU, 2005, p. 9). O chdo da escola
reflete essas tensdes e ndo examina-las compromete o sucesso da pratica pedagogica. Eis o

que nos diz a autora:

As visdes homogéneas, estaveis e permanentes sdo questionadas. As certezas se
turvam, fragilizam-se ou se desvanecem. Impfe-se o imperativo de desconstruir,
pluralizar, ressignificar, reinventar identidades, subjetividades, saberes, valores,
convicgdes, horizontes de sentido. Somos convidados a assumir o maltiplo, o plural,
o diferente, o hibrido. Em cada um de n6s. Na sociedade como um todo (CANDAU,
2005, p. 9).

Freire (1996) associa 0 espaco pedagdgico a um texto, que precisa ser “lido” e
interpretado, “escrito” e “reescrito”. O desafio é perceber as nuances plurais desse ambiente,
em que educador e educando interagem, criando possibilidades de aprendizagem democratica.
(FREIRE, 1996, p. 97). Corroborando a proposta de Freire, os Parametros Curriculares
Nacionais (1997) questionam o mito da homogeneidade cultural no Brasil e preconizam que €

preciso adotar a tematica da pluralidade cultural no curriculo escolar:
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E sabido que, apresentando heterogeneidade notavel em sua composicio
populacional, o Brasil desconhece a si mesmo. Na relagdo do pais consigo mesmo, é
comum prevalecerem varios estereotipos, tanto regionais quanto em relagdo a
grupos étnicos, sociais e culturais.

Historicamente, registra-se dificuldade para se lidar com a tematica do preconceito e
da discriminagdo racial/étnica. O pais evitou o tema por muito tempo, sendo
marcado por “mitos” que veicularam uma imagem de um Brasil homogéneo, sem
diferencas, ou, em outra hipdtese, promotor de uma suposta “democracia racial”
(MEC, 1997, p. 22 apud Candau, 2005, p. 14).

O trabalho pedagdgico, no ambiente escolar, precisa articular igualdade e diferenca
sob uma visdo dialética, em que ndo seja necessario negar ou afirmar uma ou outra visdo.
Desta forma, torna-se inviavel falar em diferenca e igualdade sem abordar questfes relativas a

desigualdade e a padronizagdo, pois como afirma Candau:

Né&o se deve contrapor igualdade a diferenca. De fato, a igualdade ndo est& oposta a
diferenca, e sim a desigualdade, e diferenca ndo se opbe a igualdade, e sim a
padronizacdo, a producdo em série, uniformidade, a sempre o “mesmo”, a
“mesmice” (CANDAU, 2005, p. 18).

Candau destaca que nas relagdes sociais, particularmente na educacgdo, é preciso o
questionamento de quem sera incluido na categoria “nds” e quem sdo 0s “outros”. Segundo a

pesquisadora:

Incluimos no “nds” todos 0s grupos sociais e pessoas que tém referenciais
semelhantes aos nossos, que tém habitos de vida, valores, estilos, visdes de mundo
que se aproximam dos nossos e o0s reforcam. Os “outros” s@o 0s que se confrontam
com estas maneiras de situarmo-nos no mundo, por sua classe social, etnia, religido,
valores, tradi¢des etc (CANDAU, 2005, p. 19).

Para a autora, essa visao binéria na educacao se traduz de diferentes maneiras, algumas
sutis e outras explicitas. Esta presente, por exemplo quando se atribui o fracasso as diferencas
sociais ou étnicas dos alunos; quando se diferencia os tipos de escola, considerando uma
escola melhor do que a outra, supondo que uma tem maior potencial para desenvolver uma
educagdo de qualidade; quando se pleiteia uma segregacgédo, para ndo misturar alunos com
menor potencial com os de maior potencial, sob a alegagéo de um pretenso desenvolvimento e
manutencdo de uma educacdo de qualidade; quando se “classifica” os alunos a partir de
estereOtipos e expectativas diferenciadas, segundo a origem social e as caracteristicas
culturais dos grupos de referéncia; quando se valoriza apenas o racional e se desvaloriza o
emocional nos processos educacionais e interativos; quando supervalorizamos a comunicacéo
verbal, e desconsideramos outras formas de comunica¢do humana, como a comunicagdo

corporal e artistica. Para Candau:
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A afirmagdo os outros como sujeitos plenos de uma marca cultural parte de uma
concepgdo de cultura em que esta representa uma comunidade homogénea de
crencas e estilos de vida. A radicalizacdo dessa visdo encerraria a alteridade na pura
diferenca. As diferencas sdo essencializadas. [...] muitas das posicOes
multiculturalistas se baseiam nessa perspectiva e, deste modo, assumem um discurso
conservador (CANDAU, 2005, p. 20-21, grifo do autor).

Para efetuar um trabalno com a literatura, que vise o abandono desse discurso
conservador, mantenedor de uma visdo binaria segregadora, é fundamental ouvir os alunos e,
nessas falas, descobrir, entre outras questdes, pistas que justifiguem as dificuldades e a
resisténcia a leitura literaria, a fim de compreendermos esse afastamento e elaborarmos
estratégias pedagdgicas que promovam uma (re)aproximacdo. E de acordo com essa
concepcéo que foi conduzido este trabalho.

O conceito de afetividade ganha, nesse cenario, destaque. A esse respeito, diz Lilian
Chirno Passarelli:

Importantissimo: vamos esclarecer, primeiramente, a questdo da afetividade: ndo se
trata da afetividade do professor com certos estudantes, sequer uma relagdo maternal
ou paternal. A sala de aula € um espaco que ndo deve ser tido como um lar; ela é um
espaco onde se trabalha (o que ndo descarta que no lar também se trabalha). Mesmo
que um aluno necessite de um atendimento individual, o professor precisa estar
ciente de que a interacdo tem que dar conta da atividade de todos os alunos em torno
dos objetivos e do conteido da aula (PASSARELLI, 2012, p. 80).

Ser educador é compreender que a afetividade é central na constru¢do do
conhecimento do educando. Segundo Henri Wallon (2007 apud GRATIOT-AFANDERY,
2010), a expressao emocional é essencialmente social, porque antecede e se sobrepbe aos
recursos cognitivos, uma vez que, para ele, o ser humano é organicamente social. Relacionar
afeto e fazer pedagdgico é dar sentido as atividades propostas e realiza-las efetivamente. Ao
educador cabe estar atento ao educando e desenvolver meios que possibilitem que o
aprendizado se efetive de forma significativa. Essa sensibilidade é um ato afetivo com o
educando.

O educador, passa a ser, naturalmente, o principal responsavel pelo processo
interativo, sem perder de vista que os alunos precisam participar ativamente dele. Nesse
contexto, coadunam-se a autoridade do professor e a autonomia dos alunos, estes vistos como
dotados de individualidade e de liberdade. Contudo, ndo se pode confundir autoridade com

autoritarismo, haja vista que 0s processos interativos, muitas vezes, geram conflitos:

Nesse imbricamento — autoridade/autonomia —, a interagdo professor-alunos pode
apresentar-se perpassada por conflitos: muitas vezes, o professor, acreditando que
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seu procedimento estd de acordo com a esperada autoridade que faz parte do seu
papel social, acaba por resvalar-se no autoritarismo. Um professor autoritario nao
pode exercer seu papel para desenvolver a autonomia e independéncia dos
estudantes, porque confere um cunho personalista (ndo raras vezes constrangedor) a
sua atitude (PASSARELLI, 2012, p. 81).

Nenhuma atividade pensada e desenvolvida nessa pesquisa foi planejada sem que
antes houvesse uma reflexdo que visasse ao objetivo principal do fazer pedagodgico, formar
um ser autbnomo, seguro para resolver problemas e interagir ativamente com o0 meio social.
Faz-se necessario utilizar a afetividade como ferramenta facilitadora do processo de
aprendizagem. A literatura é, nesse contexto, o recurso pedagdgico mais eficaz para que o ler,
o falar e o escutar acompanhem esses sujeitos no seu percurso de aprendizado.

H& a necessidade de observar como o estudo da literatura na escola contempla o0s
sujeitos, como sdo trabalhados os textos literarios e se a abordagem dos mesmos pde em
destaque o valor da literatura e sua funcdo social e humanizadora. E preciso também que o
professor observe os tipos de texto que sdo escolhidos para o ensino de literatura na escola e o
que leva a escolha exclusiva de textos ditos candnicos. Cosson (2016) define cAnone como
“conjunto de obras consideradas representativas de uma determinada nacdo ou idioma”
(COSSON, 2016, p. 32) e ressalta:

Esse mantra deixa de funcionar quando intensamente questionado nas universidades,
de inicio pela critica feminina e depois por outras correntes-tedrico-criticas que
colocam sob suspeita a representatividade das obras selecionadas, denunciando
preconceito de género, classe e etnia, entre outros aspectos na formacao do canone(
p. 33).

Ao professor, cabe criar as condi¢fes para que o encontro do aluno com a literatura
seja uma busca plena de sentido para o texto literario, para o préprio aluno e para a sociedade
em que esta inserido (COSSON, 2016, p. 29).

Hélder Pinheiro (2008) ressalta a importancia do verbo escutar para quem deseja
trabalhar com literatura dita popular: “Abrir os ouvidos para os ritmos, para as falas, para os
versos gque viajam de boca em boca na experiéncia do povo” (PINHEIRO, 2008, p. 106). E
conclui alertando sobre a necessidade de estar de ouvidos abertos para as vozes que dela
provem. Escutar pressupde uma atitude nada preconceituosa com a cultura do povo, da qual a
literatura de cordel faz parte.

O fazer pedago6gico demanda que mais do que ouvir, sentido da audicdo, ele requer o
escutar, isto é, o compreender aquilo que esta sendo captado pela audi¢do. O desenvolvimento

do aprendizado pressupde comprometimento do educador com o aluno, é preciso escuta-lo,
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prestar atencdo ao que esté sendo dito, a fim de que ele possa reter informacoes relevante que
0 auxiliem na elaboracdo do seu planejamento pedagodgico. Simultaneamente, vislumbra-se
que o educando processe aquela massa sonora e dela extraia informacdes relevantes,
percebendo o que foi dito, compreendendo a seméntica das palavras, sendo capaz de
memoriza-las e organiza-las. E assim, desenvolver a capacidade do educando de memorizar
um assunto, opinar sobre ele e, criticamente, ponderar se deve ou ndo agir e interagir em
conformidade com as demais informagdes oriundas do seu meio social.

O autor assim se expressa sobre seu modo de conceber essa literatura:

Literatura de cordel, para mim, néo é objeto frio de que me aproximo apenas para
detectar visbes de mundo, procedimentos estéticos, formas de representacdo da
mulher e tantas outras questdes suscitadas por pesquisadores. E experiéncia viva que
se refaz a cada leitura (PINHEIRO, 2008, p. 107).

Ana Maria de Oliveira Galvdo (2003) define literatura de cordel como uma forma de
poesia impressa, produzida e consumida, original e predominantemente, em alguns estados da
regido Nordeste. Embora mantenha tragos da oralidade, o cordel é necessariamente impresso,
por isso ele se distingue de outras formas de “poesia oral” (GALVAO, 2003, p. 88). Lazer,
prazer e emocado séo fatores implicados na fruicdo dos folhetos. A autora esclarece:

A leitura ou a audicdo dos folhetos esta associada, na maior parte dos casos ao lazer.
A dimensdo estética e literdria das histérias, ou seja, o fato de os poemas
provocarem prazer e emogdo aparece como ponto de fruicdo do objeto de leitura
(GALVAO, 2003, p. 92).

Em face do quadro tracado, esta pesquisa buscou responder, além das questfes
norteadoras propostas, subsidiaria e difusamente, também aos seguintes questionamentos:
Como incentivar o protagonismo do leitor por meio da ampliacdo do seu horizonte de leitura,
nele incluindo o cordel? De que forma a assungdo dos alunos como protagonistas pode
influenciar positivamente na aprendizagem da leitura literaria? Para tanto, a metodologia
aplicada aos objetivos do ensino da leitura do texto literario, com énfase no género cordel,
pautou-se em um trabalho com o uso do dispositivo da Sequéncia Didatica, com o propdsito
de levar o aluno a perceber que os sentidos de um texto se constroem na interacdo autor-texto-

leitor.



55

2 METODOLOGIA DA PESQUISA

No espaco intersubjetivo da sala de aula, a experiéncia do
outro me interessa, pois eu me parego com ele; ela me
fornece, em sua singularidade, um exemplo de experiéncia
humana.

Annie Rouxel

A metodologia utilizada nesta pesquisa € a da pesquisa-acdo, de carater qualitativo e
explicativo, j& que o proposito deste trabalho foi investigar e melhorar a pratica de leitura
literdria de textos ndo candnicos na escola. Trata-se de uma pesquisa qualitativa porque o0s
dados coletados foram interpretados, buscando refletir sobre suas possiveis causas, “sem
preocupar-se com o produto final dessa reflexdo, mas com as possibilidades de reconfiguracéo
de realidade” (HOPE, 2015, p. 80).

A pesquisa-acdo aqui proposta visou contribuir, especialmente, para a proficiéncia da
leitura do texto literario e da escrita. O processo valorizou o aprimoramento da reflexdo
critica, tendo por objetivo a emancipacdo dos sujeitos. Segundo Franco (2005, p. 486), a
condigdo para se ter uma pesquisa-acdo é o mergulho na praxis do grupo social em estudo. A
analise dos dados busca ndo apenas compreender essa praxis e descrevé-la, mas também
transforma-la. Para tanto, faz-se necessario que o pesquisador participe desse processo, que se
insira nesse grupo, que se envolva e caminhe junto com ele em dire¢éo a transformacao, numa
relacdo de reciprocidade e de troca de experiéncias e valores, por meio de um processo de
reconstrucéo e reestruturacdo de significados e caminhos.

Pinheiro (2001) ressalta que, quando o0 ensino prioriza a vivéncia com 0s textos,
langando médo de uma metodologia mais dialdgica, a possibilidade de formar leitores se
efetiva. Segundo o pesquisador, as teorias sobre o texto ndo podem preceder a experiéncia de
leitura prazerosa e significativa, que “é possivel quando o jovem leitor se sente representado
de algum modo nas obras que |é para poder atribuir sentidos a sua leitura” (PINHEIRO, 2001,
p. 21).

Sobre a necessidade de se considerar a heterogeneidade dos sujeitos, suas experiéncias

e valores, assim se pronuncia Neide Luzia de Rezende:

Considerar a heterogeneidade, as experiéncias diversas, as particularidades culturais
dos jovens e com elas dialogar, ndo significa abandonar as obras universais da
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literatura os classicos nacionais, tampouco esquecer o conhecimento, o refinamento
da sensibilidade que tais obras propiciam, mas significa que o preenchimento de
sentido suposto em todas essas atividades exige que se reconheca a voz dos jovens e
que esses jovens ja ndo aprendem s6 por meio da escola, mas que esta € apenas uma
das formas de aquisicio de saber no mundo contemporaneo. As vezes
surpreendemo-nos quando paramos para ouvi-los de verdade (REZENDE, 2001, p.
291 apud PINHEIRO, 2014, p. 21-22).

E necessario elaborar estratégias de mediacio que visem ao favorecimento do dialogo,
favorecendo o reconhecimento da voz nesses sujeitos. E preciso que o professor reveja o seu
papel nesse processo e assuma de forma alternada a fungédo de falante e de ouvinte, ao mediar
0 envolvimento dos jovens com o texto, de maneira que eles consigam ouvir “as vozes do
texto” que ali se apresentam. Pinheiro, ao se referir ao aluno na condicdo de leitor, assim se

expressa.

O leitor, no contexto escolar, é o aluno que precisa ser conhecido e valorizado em
suas experiéncias de mundo e no modo como projeta estas vivéncias nas leituras que
realiza. O trabalho com o texto literario, nesta perspectiva, ndo visa levar uma
interpretacdo pronta para ser “alcancada” pelo aluno-leitor. Antes, busca por em
confronto diferentes modos de ler — e defender essas leituras — na comunidade
particular de leitores que é a sala de aula e, num sentido mais amplo, a escola
(PINHEIRO, 2016, p. 147).

Em conformidade com esse pensamento, pautado no acolhimento da pluralidade de
Vozes sociais, é preciso rever o fazer pedagogico, considerando o espaco de fala do aluno, seu
posicionamento diante do mundo, suas concepc¢oes, referéncias, enfim, seu capital cultural.

Para Bakhtin (2017, p. 271), “toda compreensdo da fala viva, do enunciado vivo é de
natureza ativamente responsiva”, isto é, “toda compreensdo é prenhe de resposta, € nessa ou

naquela forma a gera obrigatoriamente: o ouvinte se torna falante”. O autor pontua:

A compreensdo passiva do significado do discurso ouvido é apenas uma momento
abstrato da compreensdo ativamente responsiva real e plena, que se atualiza na
subsequente resposta em voz real alta. [...] Os géneros da complexa comunicagdo
cultural, na maioria dos casos, foram concebidos precisamente para essa
compreensdo ativamente responsiva de efeito retardado. [...] Portanto, toda
compreensdo plena real é ativamente responsiva e ndo é sendo uma fase inicial
preparatoria da resposta (seja qual forma em que se dé) (BAKHTIN, 2017, p. 271-
272).

Na sala de aula, ler, muitas vezes, é sindbnimo de avaliacdo, de cobranga, é preciso
desconstruir essa concepcdo que circula no ambiente escolar. Os jovens precisam perceber

que a leitura é também uma forma de resisténcia & marginalizacdo, a exclusdo. Incomoda o
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professor observar que os alunos ndo leem por prazer, que nao leem para sonhar, por isso faz-
se necessario provocar a sensibiliza¢do e o dialogo.

A respeito dessa problematica, embora em contextos diferentes, diz Michéle Petit:

E para além das grandes pesquisas estatisticas, ao escutarmos esses jovens falarem,
compreendemos que a leitura de livros tem para eles algumas vantagens especificas
que a distingue de outras formas de lazer. Compreendemos 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, 2009, p. 19).

A autora ressalta a necessidade de sensibilizar 0s jovens para 0 que esta em jogo no
processo de leitura. Para tanto, € preciso que as leituras sejam prazerosas, ladicas, que
provoquem o desejo de serem compartilnadas, comentadas. Segundo Josalba Fabiana dos
Santos (2016, p. 45), “a leitura que nos empolga ou emociona solicita compartilhamento.” Ao

se referir ao modo de efetivar essa pratica leitora, diz a autora:

[...] é importante que o/a professor/a considere na sua pratica a possibilidade de
incorporar momentos de leitura mais préximos do ladico, momento em que o/a
estudante possa se distanciar do peso das obrigagdes — 0 que ndo significa tampouco
que a escola deva se tornar um parque de diversdes (SANTOS, 2016, p. 45).

E ainda Santos que ressalta: “o/a professor/a de literatura é (ou espera-se que seja)
um/a leitor/a que deseja compartilhar suas leituras. Compartilhar ndo € ler pelo outro, é ler
com o outro” (SANTQOS, 2016, p. 54).

O perigo de esvaziamento do texto, que deve ser evitado, ocorre quando suas lacunas

s80 ocupadas apenas com as nossas proprias projecoes. A esse respeito, Iser esclarece:

A interacdo fracassa no momento em que as projecdes reciprocas dos parceiros
sociais ndao sdo passiveis de modificagdo ou no momento em que as proje¢des do
leitor se sobrepdem ao texto sem enfrentar resisténcias por parte deste. Fracassar
significa entdo ndo ocupar 0 vazio sendo com as proprias proje¢des. Mas como a
caréncia mobiliza representacdes e projecdes, a relagdo entre texto e leitor € bem-
sucedida apenas se as representa¢des sdo modificadas. Desse modo, o texto provoca
uma multiplicidade de representacfes do leitor, pelas quais a assimetria dominante
comega a ser dissolvida, dando lugar a uma situacdo comum a ambos os polos da
comunicacdo (ISER, 1996, p. 103-104).

E preciso promover aproximagdes entre o leitor e o texto, de modo que essa interagio
possibilite o preenchimento dos “vazios do texto”. De acordo com Hélder Pinheiro: “cada

leitor vai preencher esses vazios a partir dos seus horizontes de experiéncia (de leitura, de
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vida)” (PINHEIRO, 2009, p. 133). O pesquisador ressalta que a postura do
professor/mediador é fundamental para legitimar o direito de o aluno/leitor manifestar suas
percepcOes e justificar o seu modo de ver. Legitimar a fala do aluno configura o que deveria
ser 0 objetivo de ensino de literatura, no que concerne & formacdo de leitores. Nos passos

dessa reflexdo, o autor argumenta:

O objetivo de todo ensino de literatura deveria, pelo menos, nos niveis fundamental
e médio, formar leitores de literatura. E formar leitores pressupde oferecer
oportunidade de a crianga ou jovem ter acesso a diferentes textos numa
periodicidade constante. Ora, favorecer a “interagdo texto leitor”, para usar a
importante formulacgéo de Iser (1979), pressup8e outra metodologia. E onde buscar
esta "nova” metodologia? Aqui entra a necessidade da pesquisa. Ndo temos uma
tradicdo de ensino que privilegia a interacdo com o texto. Precisamos realizar
experimentos nos mais diversos niveis de ensino, com 0s mais diversos géneros
literarios, nas mais diversas condiges de trabalho para podermos ter um quadro
mais amplo da questéo (PINHEIRO, 2009, p. 132).

A mediacdo no percurso de leitura pressupde que o trabalho com o texto se transforme
num importante momento de reflexdo e sensibilizacdo. Dessa forma, torna-se necessario
promover um didlogo entre o aluno/leitor e o professor, visto que este é o responsavel pela
articulacdo entre o conhecimento prévio do aluno e o conhecimento que sera desenvolvido.
Em suma, é preciso transformar o trabalho com o texto literario em um momento de reflex&o
e sensibilizacédo, incentivando a participacdo dos alunos, isso foi o que procuramos fazer ao

longo da acdo interventiva.

2.1 Procedimentos

O procedimento metodoldgico utilizado para responder aos objetivos propostos pela
pesquisa foi mediado pelo instrumento da Sequéncia Didatica, nos moldes de Dolz, Noverraz
e Schneuwly (2004, p. 96), que enfeixa “um conjunto de atividades organizadas, de maneira
sistematica, em torno de um género textual”.

Segundo Rojo, o objetivo maior da utilizacdo da Sequéncia Didatica, organizada por
meio de mddulos, é “o desenvolvimento da capacidade comunicativa dos sujeitos envolvidos
no processo de ensino-aprendizagem”, visando ‘“criar contextos de producdo reais e

desenvolver atividades maltiplas e variadas” (ROJO, 21012, p. 79). Para tanto, é preciso



59

promover a possibilidade de experimentacdo, de troca de experiéncias, considerando as
especificidades da comunidade da qual o aluno faz parte.

A escolha do género cordel como objeto de estudo desta pesquisa deveu-se a sua
funcdo social, agregadora de valores culturais e identitéarios e, principalmente, ao seu valor
literario. Considerou-se, na opg¢do por esse género textual, que a temética variada das
composicdes poéticas, ao serem discutidas e pensadas em relagdo com outras, veiculadas em
producbes que permeiam o dia a dia dos alunos, poderiam leva-los a ressignificar sua visdo
sobre as atividades na sala de aula e sobre o seu cotidiano, conduzindo-0s a uma atitude mais
responsiva e ativa diante da vida. Atuando nesse sentido, o trabalho propds-se a articular
leituras ja realizadas por eles no dia a dia (de musicas, de imagens, de videos) com a leitura de
folhetos, visando desenvolver competéncias para lidar com a leitura de maneira plural, critica
e protagonica.

Etapas da composicdo da Sequéncia Didatica:

I.  Apresentacdo de textos (cordéis, raps, poesias, videos);
Il.  Analise de cordéis (classicos e contemporaneos);

1. Estudo comparado dos géneros cordel e rap;

IV.  Exibigdo de videos do poeta cordelista Braulio Bessa, Patativa do Assaré,
Ariano Suassuna, Gongalves Ferreira de Souza, Mestre Azuldo, nome
artistico de José Jodo dos Santos, entre outros autores. A partir da
apreciacdo desse material, foram propostas praticas de leitura de carater
intertextual, observando pontos de aproximacéo e de distanciamento entre o
cordel e o rap. Musicas de rappers brasileiros serdo cantadas e apreciadas,
entre elas, as de Emicida, Projota, Thaide, Racionais Mc’s, Rincon
Sapiéncia.

Objetivos a serem alcangados nas etapas:

a) Conhecer as especificidades do género cordel e rap;

b) Comparar o cordel com o rap, a fim de estabelecer semelhancas e
diferencas entre eles;

c) Capturar imagens cotidianas e associa-las aos textos lidos;

d) Produzir isogravuras de acordo com as tematicas dos raps e cordéis
estudados.
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2.1.1 A Sequéncia Didatica como instrumento de ensino

Na figura a seguir, é apresentado o esquema basico da Sequéncia Didatica proposto
Dolz; Noverraz e Schneuwly:

Figura 1 — Esquema da Sequéncia Didatica

Apresentacio
da
situacio

PRODUCAO
INICTAL

PRODUCAO
FINAL

Fonte: Dolz; Noverraz e Schneuwly (2004, p. 83)

Segundo os autores, as etapas da Sequéncia Didatica supracitadas visam “dar acesso
aos alunos a praticas de linguagem novas ou dificilmente dominaveis”, que possibilitem
identificar um género textual e as suas caracteristicas. (DOLZ; NOVERRAZ e
SCHNEUWLY, 2004, p. 83) As pesquisadoras Swiderskie Costa-Hubessentiram, ao se
valerem da Sequéncia Didatica, dizem terem sentido necessidade de adaptar essa proposta a
realidade das condicbes brasileiras de ensino, nesse sentido, inserem um mddulo de
reconhecimento do género, que consiste na elaboracdo de “atividades e exercicios que
contemplem a leitura, a pesquisa e a analise linguistica com textos (ja publicados) do género,
antes da etapa inicial” (SWIDERSKI; COSTA-HUBES, 2009, p.120). Corroborando essa
ideia, nesse trabalho foi adotada a insercdo do modulo proposto pelas autoras, conforme o
esquema abaixo (SWIDERSKI; COSTA-HUBES, 2009, p.120).
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Figura 2 — Esquema da SD adaptada por Costa-Hubes

MODULO DE MODULO DE
RECONHECIMENTO ATMDADE/EXERCICIO
APRESENTAGAO CIRCULAGAD
PRODUCAD PRODUCAD
DA SITUAGAO DE 1 N ML 00 GENERO
COMUNICACAD
Pesquisa
Leitura
Andlise Linguistica

Fonte: Swiderski e Costa-Hibes (2009, p. 120)

Como explica Terezinha da Concei¢do Costa-Hubes (2009), a mudanca na proposta
metodoldgica de Dolz; Noverraz e Schneuwly (2004) foi realizada por entenderem que

Antes mesmo de se chegar a producdo inicial, o professor tem a oportunidade de
criar para o estudante varias situa¢des que envolvam a préatica de leitura de textos do
género selecionado que circulam na sociedade (SWIDERSKI; COSTA-HUBES,
2009, p. 121).

Ana Cristina Marinho, em estudo sobre o cordel na escola, apresenta etapas

metodoldgicas para a abordagem do género. Assim se pronuncia a autora:

Experiéncias culturais fortes e determinantes de grandes obras artisticas como o
cordel — seu valor ndo esta apenas nisto — estdo praticamente esquecidas e a escola
pode ser um espago de divulgacdo dessas experiéncias. Sobretudo mostrando o que
ha de vivo, de efervescente, como ela vem sobrevivendo e adaptando-se aos novos
contextos socioculturais. Como elas tém resistido em meio ao rolo compressor da
cultura de massa (MARINHO, 2012, p. 128).

A partir dessas visdes, combinando-as, foram realizados os seguintes procedimentos:

1) Investimos na leitura expressivamente dos folhetos e no encontro de seu
pathos, entendido como nucleo afetivo das narrativas. Essa atividade
compds a preparacdo do ambiente.

2) Atentos a variedade de temas contemplados nos cordéis, realizamos
abordagens diferenciadas, em que a diversidade tematica foi usada como
pano de fundo para debates em sala de aula. Os objetivos das discussoes
foram refletir e confrontar ideias sobre questées humanas fundamentais.

3) Valemo-nos da ludicidade durante as leituras, bem como da capacidade de

recriar, fantasiar, sonhar e efetuar jogos dramatico com os textos.
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4) Trabalhamos com a arte da xilogravura, sob uma perspectiva
interdisciplinar, observando a importancia dessa producdo artistica e
também suas relacdes histéricas com o cordel. Associamos a linguagem
verbal a ndo verbal, na producéo de sentido dos textos.

5) Valorizamos a musicalidade dos versos de cordel e promovemos

aproximacdes entre o cordel e o rap.

2.1.2 A escola e 0s sujeitos da pesquisa

A instituicdo escolhida foi a Escola Municipal Vereador Antonio Duarte Lopes, situada
no municipio de Tangué, regido metropolitana do Estado do Rio de Janeiro. A escola conta
com doze turmas na modalidade regular, no turno da manha, e quatro turmas, a tarde, na
modalidade EJA. A carga horaria de Lingua Portuguesa é de seis tempos semanais,
abrangendo o ensino de lingua portuguesa e de producéo textual. A turma selecionada para
aplicacdo da proposta foi a do 9° ano do Ensino Fundamental, na qual lecionava desde o 6°
ano. Ela era formada por alunos que, apesar das dificuldades que enfrentavam no dia a dia,
sdo extremamente afetuosos, sensiveis e participativos.

O corpus da pesquisa foi composto por registros de falas, questionamentos, davidas de
sala de aula, além de comentarios sobre atividades realizadas fora da escola pelos alunos. O
processo estimulou o protagonismo dos alunos na execucdo das atividades, para tanto, foram

valorizadas suas experiéncias sociais e culturais.

2.2 Proposta de intervencao: etapas

2.2.1 A apresentacdo da situacdo: médulo de reconhecimento

Na etapa denominada “modulo de reconhecimento”, ocorre a socializagdo do projeto e
a identificacdo da “situagdo inicial”. Trata-se de um momento de compartilhamento. Segundo

Dolz e Schneuwly “a apresentacdo da situacdo é, portanto, 0 momento em que a turma
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constroi uma apresentacdo da situagdo de comunicacdo e da atividade de linguagem a ser
executada” (DOLZ; SCHNEUWLY, 2004, p. 84).

O posicionamento adotado nessa etapa da Sequéncia Didatica visou “a leitura e a
discussdo dos textos literarios e ndo ao ensinamento de um saber sobre autores e obras.”
(PINHEIRO, 2016, p. 154) Os textos de cordel escolhidos tratam de temas universais, como
amor, soliddo, saudade, infancia, diversidade, preconceito, politica, identidade, cultura, entre

outros, pois como Pinheiro afirma:

[...] os folhetos discutem questdes humanas e politicas universais, como corrupgao, o
desejo de enganar o outro, o querer mostrar algo que ndo &, dentre outros aspectos
discutidos. A reflexdo sobre os folhetos, feita de modo partilhado, aponta para o
limite da denominacdo de regional, local, a literatura produzida para certas regides
que ndo sdo ou ndo eram centrais e de obras que trazem outros suportes e outras
formas de recepcdo que ndo as fixadas por uma tradicdo aristocratica que se
cristalizou como universal (PINHEIRO, 2016, p. 155).

O movimento foi o de associar a leitura dos folhetos a leitura de outras produgdes,
principalmente aquelas que estdo frequentemente presentes no cotidiano do aluno. Assim
sendo, as atividades envolveram a leitura/audicdo de musicas (raps) e o uso de videos,
fotografias, clipes, cordéis animados, visando desenvolver competéncias béasicas para lidar

com a leitura de maneira critica e protagénica.

2.2.2 Producdo inicial

A producdo inicial foi o registro das discussdes acerca dos textos selecionados (que
serdo indicados mais adiante), em grandes folhas de papel, flip chart, papel pardo, com o
objetivo de registrar os sentidos compartilhados durante a leitura. Martins esclarece que a
literatura € uma manifestacéo artistica, concretizada na articulagdo entre motivagdes politicas,

historicas, sociais, econdmicas, visto que motivacoes diversas repercutem no fazer estético:

A literatura ndo pode ser compreendida como objeto isolado, sem as interferéncias
do leitor, sem o conhecimento das condic¢Ges de produgéo/recepcdo em que o texto
foi produzido, sem as contribui¢Bes das diversas disciplinas que perpassam o ato da
leitura, inter/multi transdisciplinar pela prépria natureza plural do texto literario
(MARTINS, 2006, p. 86).

Essa dimensdo estético-artistica foi bastante explorada neste momento.
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2.2.3 Mdodulos de ensino: atividades

Dolz; Noverraz e Schneuwly (2004, p. 87) esclarecem que a funcdo dos mddulos,
vindos a posteriori a “Producéo Inicial”, é tratar dos problemas encontrados na producéo
inicial e também instrumentalizar os alunos com 0s conhecimentos necessarios para supera-
los, de modo que seja considerado aquilo que eles ja dominam, dando maior aten¢do aos
conhecimentos que necessitam de mediag&o até que seu dominio seja alcangado.

A divisdo em modulos é o principio geral do uso da Sequéncia Didatica. Trata-se de
uma proposta construtivista, interacionista e social que pressupde a realizacdo de atividades
intencionalmente planejadas, estruturadas e intensivas que precisam adaptar-se as

especificidades dos diferentes grupos de aprendizes.

2.2.4 Plano geral das atividades: planejamento

Projeto: “Literatura de cordel: outras vozes, outras culturas na escola”

Ano: 9° do Ensino Fundamental
Tempo de duracdo da Sequéncia Didatica: 2 meses (3 aulas semanais — total 24 aulas)

Disciplinas envolvidas: Literatura e Lingua Portuguesa

Descricao do género

1. Tematica

O conteudo tematico dos folhetos de cordel é bastante variado. A literatura de cordel
apresenta uma grande variedade de temas: amor, questbes filos6ficas, motivacbes
religiosas, questbes politicas, sociais, econdmicos, entre outros. Os estudos tematicos
sobre a literatura de cordel acabam por dividi-los em dois grandes grupos: o dos temas
tradicionais e o de fatos circunstanciais ou acontecidos.

2 . Estrutura composicional

E recorrente, na composicdo do cordel, a preferéncia dos poetas por sextilhas, mas
também podemos encontrar quadras, septilhas e até décimas. Em geral, as sequéncias
narrativas dos folhetos se organizam da seguinte forma: a) situacdo inicial de equilibrio; b)
desestabilizacdo da situagdo; c) constatacdo do desequilibrio; d) tentativa de resgate do
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equilibrio; ) retorno do equilibrio (EVARISTO, 2000, p. 124). Na composicao do cordel,
encontramos 0 que os pesquisadores chamam de “estrutura de moldura”, que se apresenta
da seguinte forma: a primeira e a Ultima estrofes estdo em primeira pessoa, ja as que
compbem o nucleo da narrativa apresentam uma enunciagdo em terceira pessoa.

3. Recursos para reflexdo linguistica

Cordel é uma forma de literatura escrita que mantém lagos fortes com a poesia oral,
podendo também ser cantado. Devido a influéncia marcante da literatura oral na literatura
de cordel, h4 a confusdo entre os dominios discursivos, pois eles realmente mantém
fronteiras demasiado ténues entre si. E recorrente a confusdo entre repente e cordel, e
destes com outros géneros, como os raps. E necessério considerar que o cordel recupera o
narrador da tradi¢do oral, um narrador que pretende aconselhar seu publico, num estilo que

facilita a compreenséo e a boa receptividade do leitor/ouvinte.

Inicio
Socializacéo do projeto — estudo dos géneros cordel e rap

Mdédulos de ensino: atividades
1. Estudo do percurso histérico do cordel;

2. Andlise das caracteristicas estruturais, estilisticas e tematicas dos raps;

3. Apresentacdo da atividade “Rapel” — raps em forma de cordel e cordéis em forma de
rap;

4. Producdo literato-pictérica: oficina de isogravura, producéo de gravuras como forma de

ilustracdo dos cordéis e raps.

Médulo 1
Socializacéo do projeto — apresentacéo dos géneros cordel e rap

Objetivos
Compartilhar com os alunos o projeto que sera desenvolvido.
Construir coletivamente as caracteristicas mais destacaveis dos géneros cordel e rap.

Atividades
Oficina de dobradura, producéo de fanzines, uma tipo de publicacdo, caracterizada por sua

producdo artesanal, em pequena escala, com contetdo identitario, performatico e criativo.
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Um género que caminha na contramdo da modernidade tecnoldgica, e do forte apelo
midiatico das producbes contemporaneas.

Leitura compartilhada de folhetos dobrados com a técnica de dobradura de fanzines
(pocket zine). O conteudo das zines foram poesias de cordel. Apds ler o texto, cada aluno
presenteou um colega com a sua zine. Ao final da atividade, todos ficaram com um cordel
em pocket zine, personalizado por um colega.

Analise de videos relacionados aos géneros cordel e rap. Em seguida, ocorreu a
distribuicdo de cordéis e raps para leitura dramatizada.

Destaque de peculiaridades de cada género, as formas de composi¢do, 0S recursos
tecnoldgicos utilizados para sua divulgacdo e a relevancia de determinados aspectos na
circulagéo e elaboracgdo dos textos.

Debate envolvendo os temas: valores, violéncia, lideranca, afetividade e resiliéncia, além
de identidade, preconceitos, consumo, padrdes de beleza, empoderamento e liderangas

negras.

Procedimentos
Foram disponibilizados aos alunos diversos textos de cordel e raps. As atividades
buscaram ampliar o conhecimento dos alunos sobre seus temas e suas especificidades

composicionais e estilisticas.

Moédulo 2
Percurso historico do cordel. O cordel na midia

Objetivos
Tracar com a turma o percurso historico do género em questdo, através da apreciacdo de

folhetos variados, em diferentes suportes, e videos.

Materiais didaticos

1 — Videos sobre Patativa do Assaré;

2 — Livro As heroinas negras em 15 cordéis, de Jarid Arraes;

3 — Globo rural especial (video) sobre Literatura de Cordel, disponivel em
https://www.youtube.com/watch?v=intyRe9Gyiw;

4- Cordéis de Leandro Gomes de Barros, Patativa do Assaré, Azuldo, entre outros.

Atividade



https://www.youtube.com/watch?v=intyRe9Gyiw
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Proposta de uma pesquisa sobre o cordel, visando ampliar o conhecimento sobre essa

forma de produgéo.

Mddulo3
Analise das caracteristicas estruturais, estilisticas e tematicas de raps.

Objetivo

Levar os alunos a identificarem as multissemioses presentes nas producdes.

Materiais didaticos
Raps: Mae, Emicida; Cancéo pro tempo, Projota; Minha escola, Thaide; Negro Drama e
Fim de semana no parque, Racionais Mc’s.

Atividades:
Analise de diversas modalidades de raps, observando e registrando 0s sentidos, 0s
paradoxos, 0S processos intertextuais, as “vozes” presentes no texto, a configuracdo das

figuras femininas, entre outros aspectos.

Mddulo 4
“Rapel” — raps em forma de cordel e cordeis em forma de rap.

Objetivos
Identificar as semelhangas estruturais e composicionais entre os géneros, bem como o
vinculo com a oralidade.

Produzir ilustragGes com a técnica da xilogravura de acordo com a tematica dos textos.

Materiais didaticos
Textos trabalhados nos mddulos anteriores e xilogravuras produzidas com base no video

Xilografia no isopor (https://www.youtube.com/watch?v=Y Tppa6VsuFM).

Atividades
Producéo de raps em forma de cordel e cordéis em forma de rap. Oficina de xilogravuras,
livre ilustracdo de raps e de cordéis.
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3 APRESENTACAO DE RESULTADOS

Esta secdo tem por objetivo descrever e comentar a intervencdo realizada, na qual,
como j& se disse, as atividades desenvolvidas assumiram o formato de uma Sequéncia
Didéatica, no modelo idealizado por DOLZ; NOVERRAZ ¢ SCHNEUWLY (2004), com

algumas alteracgdes, envolvendo os géneros textuais cordel e rap, em turma do 9° ano.

3.1 Dados da Producgéo Inicial

Iniciei a primeira etapa da Sequéncia Didatica indagando se 0s alunos sabiam ou ja
tinham ouvido falar em cordel, muitos disseram que sim, pois 0 género compde a grade
curricular do 7° ano do Ensino Fundamental, ndo s6 em Lingua Portuguesa, mas também em
Artes, em que as xilogravuras sao trabalhadas como expressdo artistica. No entanto, a maioria
afirmou ndo se lembrar das atividades ou desconhecer o género. Em decorréncias das repostas
dadas, pude definir o modo de acordo com o qual instrumentalizaria a atividade inicial.

Posteriormente a conversa sobre cordel, perguntei sobre o rap. De pronto, tive
respostas mais positivas, visto que muitos deles j& tinham ouvido e também assistido as
batalhas de rap que acontecem na Roda Cultural, na praca do municipio de Tangué. Motivada
pela recepcdo positiva a proposta de trabalho, utilizei o rap Ponta de Lanc¢a, de Rincon
Sapiéncia, como ponto de partida.

Primeiramente entreguei a letra da muasica para eles, pedi que fizessem uma primeira
leitura, nesse momento o siléncio tomou conta do ambiente, a leitura transcorreu sem
problemas, em seguida a leitura foi coletiva, pratica ja adotada nas minhas aulas. A leitura foi
organizada da seguinte forma: lado direito e lado esquerdo, cada lado leu um verso: depois de
um breve ensaio, a leitura coletiva foi um sucesso.

Apos essa atividade, pedi que assistissem, no telefone celular, o clip da musica citada.
Depois voltamos para a letra, desta vez mediada por mim, para que os alunos observassem
referéncias como a valorizagdo da cultura hip-hop presente no verso A cultura do MC ainda
vive, certo? Se depender de mim (I. 11-12); mencdo ao lider negro Nelson Mandela, que
passou vinte e sete anos preso por lutar por uma sociedade multiétnica em seu pais, Africa do

Sul, por igualdade de direitos, liberdade, justica e democracia. O verso diz: Meu verso € livre,
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ninguém me cancela/Tipo Mandela saindo da cela (. 14-15). Nos versos seguintes, uma
mencao a divisdo de classes no Brasil. No caso, a classe média que ficou marcada pelo bater
panela como protesto politico. O eu lirico, em primeira pessoa do plural, se inclui na classe
que bate tambor, instrumento que representa a heranca da ancestralidade negra, ecoando as
vozes que gritaram por liberdade, ao que parece, uma referéncia a classe desfavorecida:
Batemos tambores, eles panela (I. 19). Os versos seguintes foram bastante debatidos, porque
falam das “patricinhas”, apelido dado as meninas ricas da zona sul. Na masica, chamadas de
patty: As patty derrete que nem mucarela (I. 21). Logo apo6s, o poeta reforca a importancia do
empoderamento feminino e masculino, no que diz respeito a assuncdo da identidade negra,
representada pelos cabelos crespos: Quente que nem chapinha no crespo/ Nao, crespos estao
se armando/ Facgo questdo de botar no meu texto? Que pretas e pretos estdo se amando (l.
22-25). No verso: Se 0 rap € rua e na rua ndo tem as andanca (l. 34), enfatizei as
caracteristicas do movimento hip-hop, no qual o rap esté inserido como um movimento social
urbano, oriundo de contextos sociais e culturais ndo escolares, que buscam compreender 0s
papéis e lugares sociais que ocupam. O titulo do rap Ponta de lanca aparece no verso Raiz
africana, fiz alianca, ponta de lanca, Umababarauma (l. 38-39), intertextualidade com a
musica de Jorge Bem JO que faz uma referéncia a um craque de futebol africano, uma espécie
de lenda, cuja existéncia real ndo foi comprovada, mas foi eternizado no imaginario
futebolistico. O funk assim como o rap é chamado de musica de gueto, de gente preta. Mdsica
preta a gente assina, funk é filho do gueto, assuma (l. 43), diz o autor. A mdsica também
aparece como instrumento de ascensdo social, no ouro téo apreciado nas joias chamativas dos
rappers: Musica é dadiva, ndo quero divida/ Eu ndo nego que quero o torro/Eu ndo nego que
gosto de ouro. (I. 49-51) O cantor de rap ndo é um super-heroi, ao contrario, reconhece a sua
fragilidade humana, se compara ao vildo, ele € um anti-her6i, sem as virtudes tradicionais
atribuidas aos herdis, passivel de erros, pois caminha entre o0 bem e o mal: Eu ndo curto
desaforo/Nesse filme eu sou o vildo, 300, Rodrigo Santoro/Eu enfrento, coragem eu tomo/Me
alimento na rua e somo. (l. 52-55).

Esse exercicio de compreensdo do texto extrapola os limites da escola, esta além dos
muros, pois a cultura de rua é revisitada a todo momento, pois dela advém o suporte para a
compreensdo dos aspectos globais do texto. A cultura da rua é tangenciada pelo bem e pelo
mal: Restaurante, bares e motéis, é por esses lugares que como/Anjos e demdnios me
falaram:/Vamo!/E no giro do louco n6s fomo/A perdicdo, a salvacdo, a rua me serve, tipo
mordomo (l. 56-61),diz-nos o rap.
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Enfatizei que o rap é um estilo musical de resisténcia, de empoderamento, de assuncao
de identidade, e por isso, nos versos a seguir o rei do rock Elvies Presley é destituido de sua
realeza, em seu lugar assume o ator negro americano Wesley Snipes: T6 burlando a lei,
picadilha rock/Quando falo rei, ndo é o Presley/ Olha o meu naipe, eu td Snipes/Td safadao,
td0 Wesley/Eu t6 bonitéo, ta ligado, fei (I. 61-65). Desta forma, o padrdo de beleza branco
também é alvo de critica, 0 cosmético para eles € a masica, 0 seu som: Se o padréo € branco,
eu erradiquei/O meu som € um produto pra embelezar/Tipo Jequiti, tipo Mary Kay (L. 66-
68), alusdes que foram rapidamente compreendidas pelos alunos, visto que sdo marcas de
cosmeéticos populares.

A respeito do ato de compor, o eu lirico ressalta que gracas & mdsica, ele apareceu e
que se inspira em outros artistas para cantar a autoestima, a possibilidade de errar e acertar,
como um treinador de time de futebol: Como MC eu apareci/Pra me aparecer, eu
ofereci/Umas rimas quente, como Hennessy/Pra ficar claro, eu escureci/Aquele passado, néo
esqueci/Vou cantar autoestima que nem Leci/As vezes eu acerto, as vezes eu falho/Aqui é
trabalho, igual Muricy (I. 69-76). Nos ultimos versos do poema, 0 rapper cita Lupita
Nyong’o, atriz queniano-mexicana. Ela foi a primeira atriz de ascendéncia queniana e
nacionalidade mexicana a ganhar um Oscar na categoria atriz coadjuvante pelo filme 12 Years
a Slave. Os alunos demostraram grande interesse pela forma de composic¢do do rap, que, por
meio do discurso dialogado, busca uma interacdo entre o eu lirico, identificado com o
compositor, e o ouvinte/leitor. No fim da mdsica, ele deixa claro que a mudanca € necessaria
para que a liberdade seja preservada: Fazendo minha mala, t6 pique cigano/T6 sempre
mudando de coracfes/Luz e decoracdes, sorriso amarelo nas ilusées/Os preto é chave, abram
os portdes (1.86-90).

Assim, ao final desta atividade, pude perceber que o trabalho foi bem aceito e que
havia despertado neles grande interesse pelas etapas seguintes da intervencgdo. Percebi que o
rap seria o género articulador para o estudo do género cordel.

3.1.1 Dados do Mdédulo 1 — Reconhecimento do género

Este mddulo foi realizado em duas etapas que consistiam em: ler sozinho e ler com 0s
outros. De acordo com a proposta de Teresa Colomer (2007, p. 125), ler sozinho € praticar

uma leitura autbnoma e silenciosa, fundamental para o desenvolvimento das competéncias
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leitoras, ao passo que ler com os outros € realizar uma leitura compartilhada, necessaria para
possibilitar a interagdo com a competéncia dos outros, viabilizando a construcdo de sentidos,
num clima de prazer.

A atividade teve inicio com a entrega de livretos, montados com a utilizacdo da
técnica de dobradura de fazines, em uma folha de papel A4, nos quais colei os versos dos
cordéis Se e Amor as diferencas, ambos do poeta cordelista Braulio Bessa.

Os livretos foram entregues para alunos voluntérios, eles foram incentivados a ler o
texto silenciosamente e, em seguida, entregar para um colega. A entrega era motivada com a
seguinte pergunta: Quem vocé acha que merece ler esse texto? A atividade despertou a
curiosidade da turma desejosa de saber 0 que estava escrito naquele livreto que cabia na mao.
Percebi que o préprio texto “foi ensinando-0s” a ler e que os alunos foram formando sua
autoimagem como leitores e projetando esta imagem para o colega, critérios que, segundo
Teresa Colomer (2007), sdo imprescindiveis para o desenvolvimento da competéncia leitora.
Neste momento da atividade, ndo houve emissdo de opinido sobre o texto. Minha mediagéo
restringiu-se a adequar a selecdo do texto ao nivel da competéncia deles, explorando o
potencial humanizador da literatura.

O ato de compartilhar o texto com o colega, mesmo sem maiores comentarios,
possibilitou observar a dimensdo socializadora da literatura. A troca com o colega permitiu
que este se sentisse parte das referéncias do outro e que ambos se tornassem cumplices do
texto secreto. Colomer (2007, p.104) acredita que para a escola essas atividades de
compartilhar séo as que melhor respondem ao objetivo de “formar o gosto” pela literatura. O
compartilhar € o instrumento necessario para construir o percurso entre a percepcao das obras
e sua valorizagéo social.

Nessa perspectiva, dando prosseguimento a proposta, ao final da leitura dos livretos,
0s alunos ndo sabiam que metade da turma tinha lido o poema Se e a outra leu 0 poema Amor
as diferencas. Mantive o sigilo, entreguei duas folhas para eles, com 0s poemas. Surpresos,
descobriram que os textos eram diferentes. Iniciamos 0 passo a passo para dobrar folhas e
fazer mais livretos. Foi uma atividade bem divertida, percebi que um ajudava o outro,
compartilhavam réguas e tesouras. Os poemas nao tinham o nome do autor, perguntei: Quem
é 0 autor dos poemas? Escrevi no quadro o nome dos poemas e 0 autor, de pronto, lembraram
que era “0 mogo” da televisdo, confirmei.

N&o chamei de cordel, mantive o sigilo sobre o género. Muitos disseram que o poema
Amor as diferencas tinha provocado grande emocéo, esse foi 0 mote que eu precisava para

realizar a proxima atividade.
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Solicitei que todos juntos lessem em voz alta os poemas. Novamente divididos em
dois grupos, uma lado lia um verso e o outro o verso seguinte. Devido as rimas, a poesia foi
praticamente cantada. Ao final, os aplausos foram espontaneos e inevitaveis. Em seguida,
pedi que eles ilustrassem os textos e destacassem de alguma forma a estrofe ou o verso de que
tinham gostado mais. A leitura, de acordo com Koch (2017), é uma atividade de producao de
sentidos, iterativa e complexa, pois mobiliza saberes intrinsecos ao processo comunicativo.
Desse modo, a selecdo dos versos foi significativa para que se percebesse as experiéncias e 0s

conhecimentos dos alunos.

Figura 3 — Respostas dos discentes ao pedido feito no médulo de reconhecimento do género
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Fonte: sujeitos da pesquisa

Buscou-se, a partir dessa atividade, levar os alunos a perceber a importéncia de
declamar os cordéis, explorando a sonoridade dos versos e observando como isso impacta a
percepcao da especificidade do género. Meu objetivo foi mostrar para os alunos que a audicéo
dos folhetos, originalmente, esta relacionada ao prazer, ao entretenimento. Desta forma, o
primeiro contato com 0 género ndo tangenciou aspectos formais, mas uma leitura
interpretativa que, segundo Colomer (2007, p. 149), pode ser entendida como a leitura que
utiliza conhecimentos externos para fomentar significados implicitos, necessarios para
imersdo dos leitores nos textos. A mediacgdo dessa atividade ndo se estendeu muito, visto que
0 objetivo era observar como os alunos fariam a sele¢do dos elementos ndo explorados, e a

énfase que dariam aos elementos que ndo ganharam destaque na atividade. Segundo Cosson
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(2016), é preciso possibilitar ao aluno fazer as atividades por si préprio. A interpretacdo, de
acordo com o autor, é feita com o0 que somos no momento da leitura, e, por mais intimo e
pessoal que a leitura possa parecer para cada leitor, ela continuara sendo um ato social. No
momento seguinte, a atividade foi a concretizacdo, a materializagdo da interpretacdo, ato de

construcdo de sentido pelos alunos.

3.1.2 Dados do Mdédulo 2 — Percurso histérico do cordel

Escolhi e apresentei um video que resumisse o percurso historico do cordel, visto que
uma atividade expositiva seria menos atrativa para os alunos que o audiovisual, recurso
sempre bem aceito, pois torna as atividades mais dinamicas e interativas. A matéria foi
exibida no programa de tv Globo Rural Especial sobre Literatura de cordel (2011). A
reportagem comega com um trecho de cordel que narra a chegada do homem a lua:

Foi um trio americano que primeiro teve a gloria

De fazer daqui para sempre na face A da histéria

A reporter ressalta que no cordel um acontecimento é transformado em poesia.
Salientei que, para muitas comunidades, os fatos s6 eram tidos como verdade depois que
apareciam impressos em um folheto, principalmente nas zonas rurais, antes das evolucoes
tecnoldgicas. Os folhetos eram responsaveis pela transmissdo das noticias e também serviam
como fonte de entretenimento. Segundo a reportagem, “eles eram o jornal e a novela do
sertanejo”, entdo, vi ai uma boa oportunidade para destacar o aspecto intertextual do género
gue estava sendo apresentado.

Prossegui apresentando mais versos do cordel do poeta Abdias do Nascimento, citados
na reportagem. Chamei a atencdo para o fato do eu lirico clamar ao Senhor Jesus por
inspiracao para escrever seus Versos.

Peco ao senhor Jesus

Que em tudo me conduz
Que dé-me um facho de luz
Com fios de inspiracdo
Para escrever em cordel
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Como é que é o papel
De qualquer um menestrel
Com raizes no sertao

Foi feita uma breve exposicao biogréafica do autor Abdias Campos, paraibano, nascido
no sertdo, um homem simples, que ndo via dificuldade em versejar, para ele, algo tdo simples
quanto o trabalho na lavoura. Destaquei em sua obra a forga da narrativa do cotidiano, das
memorias afetivas que sdo recorrentes em muitos folhetos. O autor justifica esse
procedimento dizendo: “Minha mae botava a gente para dormir dizendo versos. Meu pai, a
gente ia pro rogado, ele ia cantando. Depois do jantar ia pro terreiro, sentava nos bancos e
ficava dizendo versos. Quando se ia pra feira, sempre me avisava: olha, traz o folheto novo.
As historias da propria redondeza eram contadas nesses folhetos” (GLOBO, 2011)

A reportagem mostra também o percurso do cordel no Nordeste. Segundo o reporter,
assim como 0s mascates que levavam produtos diversos para vilarejos afastados dos grandes
centros, os folhetos eram levados na mala dos folheteiros, de povoado em povoado. Os alunos
perceberam a importancia de se ter alguém na familia que soubesse ler, pois essa pessoa tinha
a funcdo de ler para os ndo letrados. A memorizacdo das historias era 0 meio de manté-las
vivas por meio da transmissdo oral, assim as histérias foram se perpetuando no imaginario
coletivo nas profundezas do sertéo e transmitidas de geracdo para geragao.

Em sequida, refletimos sobre o percurso da literatura de cordel. O ponto de partida

foram os seguintes versos:

Pra Ihes deixar a par sobre esta literatura,
Que é a mais popular e, ainda hoje perdura,
VVamos direto ao comego, donde vem esta cultura?

Depois, assistimos a um bloco da reportagem que apresenta Gongalo Ferreira da Silva, poeta e
presidente da Academia Brasileira de Literatura de Cordel, que curiosamente ndo fica no
Nordeste, mas no Rio de Janeiro.
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Fotografia 1 - Goncalo Ferreira da Silva

Fonte: a autora

Gongalo esclarece que o cordel teve origem no periodo medieval na Europa. No
Brasil, ele chegou na mala dos colonizadores portugueses e se propagou por todo Nordeste.
Nesse momento da reportagem, o poeta ressaltou que, nessa época, a transmissdo das historias
se propagou por meio da comunicagdo oral, visto que a imprensa ainda ndo havia chegado ao
Brasil. Goncalo explicou que “foi a voz dos cantadores que primeiro encheu o sertdo de
versos”. Uma pausa na exibicdo do video foi necesséria para esclarecimentos sobre a ldade
Média.

Apo6s a fala do Gongalo, a reportagem exibe os versos de Oliveira Panelas,
Pernambucano, nascido no municipio de Panelas (PE), Melo é um renomado representante
dos poetas repentistas no Brasil. Na voz do poeta, 0s versos, a seguir, resumem a importancia
do cordel na vida dos nordestinos: “Este Nordeste querido, que tanta beleza tem/Seu cordel é
sua vida, um amor que vai além.” Com bom humor o poeta se autodefine: “Eu sou poeta,
repentista, violeiro, cordelista, cantador.” A respeito da diferenca entre poeta, repentista e
cordelista, Oliveira Panelas esclarece que “todo repentista pode ser um cordelista, mas nem
todo cordelista pode ser um repentista. Porque o repentista faz de improviso. Pensando é que
ele faz. N&o vamos dizer que ele seja um grande cordelista, alids, a diferenca é essa.”

Ciente de que os alunos estavam diante de uma nova informacédo, a diferenca entre
cordel e repente, recorri as falas de Ana Cristina Marinho e Hélder Pinheiro (2012) para
melhor situa-los. De acordo com os autores, os folhetos possuem caracteristicas formais que
se assemelham ao repente, mas se diferenciam pela forma de apresentacéo, pois o cordel é
uma poesia popular publicada em folhetos, ja o repente é uma poesia feita por cantadores, que
diante de uma plateia, recebem um tema, chamado mote, que é desenvolvido na hora.

A pesquisadora Marcela Cistina Evaristo (2000) ressalta que o cordel se caracteriza
pela oralidade e integra a literatura popular em verso. Situa-se entre a escrita e a oralidade,
sendo, portanto, uma modalidade com duas vias de chegada ao leitor. Segundo Evaristo:
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Num primeiro momento, 0 poeta “canta” seus versos para um publico especifico para,
num outro momento, atingir seu objetivo maior: vender seus folhetos impressos, onde
figuram propriamente seus poemas. Os livretos de cordel s&o mercadorias e o texto escrito
¢ o produto a ser comercializado. Assim, apesar das fortes marcas da oralidade presente
nos versos, essa literatura € veiculada também através da linguagem verbal escrita,
conformando-se a certos padrdes dessa linguagem (EVARISTO, 2000, p. 122).

Essas observacGes foram necessérias para que os alunos percebessem as nuances e
peculiaridades da literatura de cordel, que compde o conjunto das literaturas populares. Nos
Versos seguintes, 0 poeta compara os timbres das vozes dos cantores Ney Matogrosso e Maria
Alcina, esta com um timbre grave, aquele dono de agudos perfeitos: “Uma coisa se eu
pudesse transformava sem sobrosso/A voz de Maria Alcina botava em Ney Matogrosso/Nem
que fosse necesséario um transplante de pescoco”. O poeta cordelista é chamado de poeta de
bancada, ele senta, pensa e escreve seus versos, é o que salienta Assis Angelo, pesquisador da
cultura brasileira, que ja organizou concurso de poesia de cordel e ndo para de garimpar
novidades e algumas reliquias, como um cordel datado de 1626 e outros, escritos em japonés
e em francés, e até cordel em quadrinhos.

O pesquisador assim resume a diferenca entre poesia de cordel e a poesia chamada de
erudita: “Uma tem o lustre, tem o brilho de erudi¢do no sentido da formacgdo académica e a
outra, ndo, a outra é a poesia pobre. Ela é direta, € clara, ndo fica preocupada com expressoes
que as pessoas ndo conhecam. Ela ndo fica mexendo em dicionarios para encontrar palavras
bonitas. Sdo poesias que tém histéria com comecgo, meio e fim.” Disse aos alunos que essa
definicdo € muito particular e subjetiva, dada durante uma conversa relativamente informal,
que a cultura popular ndo ¢é sinbnimo de pobreza ou simplicidade composicional, contudo, a
declaracéo do pesquisador deveria ser respeitada.

A reportagem mostra imagens de espacos significativos para os nordestinos: o Centro
Luiz Gonzaga de Tradi¢des Nordestinas e a Feira de S8o Cristovdo. De pronto, os alunos
reconheceram a Feira de S8o Cristovao, pois ja tinham visitado a Feira em companhia de
familiares. A reportagem apresenta a Feira de Sdo Cristovao como reduto dos nordestinos no
Rio de Janeiro, lugar em que encontramos muitos poetas populares.

Ao fundo, ouve-se a voz de um grande poeta cordelista, José Jodo dos Santos, 0 Mestre
Azuldo, figura folclérica da Feira. Segundo a reportagem, todos os domingos Azuldo passeava
pela Feira que ajudou a criar. Ele saiu da Paraiba para o Rio de Janeiro, na década de 1940.
Trabalhou como pedreiro, como porteiro até ficar conhecido devido a suas cantorias e versos
como Mestre Azul&o. Infelizmente precisei comunicar aos alunos que Mestre Azuldo faleceu

em 12 de abril de 2016, aos 84 anos. Nos versos de Azuldo, uma lembranca da sua terra natal:
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Na terra de azuldo ndo chove no més de maio
O povo de la sé vive de fazer cesto e balaio
Foi a terra que a vaca engoliu o papagaio
Porque o papagaio €é verde

E ela pensou que era uma moita de capim.

Um singelo relato contado com muito humor: a turma se divertiu. Os versos de Azuléo

também narram a morte de Ayrton Senna:

Foi no autdromo de Imola
Grande Prémio italiano
Dia primeiro de maio

De noventa e quatro o ano
Que trouxe tristeza e pena
Acabando Ayrton Senna
Neste desastre tirano.

Nesse momento da reportagem, precisei parar o video e conversar com o0s alunos sobre
esse tipo de folheto, chamados por Marinho e Pinheiro (2012, p. 33) de folhetos de
circunstancia. De acordo com os autores, essa outra modalidade do folheto de cordel ndo pode
ser confundida com o relato jornalistico dos acontecimentos. “Nesses folhetos € possivel
encontrar desde as Ultimas noticias sobre os acontecimentos politicos do pais e do mundo, até
historias de pessoas famosas ou assombra¢des que andam pelo sertdo.” Os autores reiteram
que os fatos eram narrados logo ap6s o acontecido, por isso chamados de folhetos de
circunstancia ou folhetos de época, cujo tempo de venda é limitado, excecdo para os que
viram classicos como a morte de famosos, tragédias, grandes mudangas politicas, fatos
historicos, como a chegada do homem a lua, entre outros. Homenageado no cordel de Azuléo,
Ayrton Senna é até hoje, para muitos brasileiros, o nimero um do automobilismo, diz a
reportagem.

N&o ha como falar de literatura de cordel sem fazer a devida deferéncia ao homem
considerado o pai desse género. A reportagem informa que na regido da Serra do Teixeira, na
Paraiba, sairam muitos cantadores e poetas. Segundo alguns pesquisadores, a regido é o ber¢o
da literatura de cordel. Neste momento do video, Leandro Gomes de Barros € intitulado “Pai
da Literatura de Cordel”, a reportagem recorre ao folclorista Camara Cascudo, que o descreve
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da seguinte forma: “Baixo, grosso, de olhos claros, bigod&o espesso, cabeca redonda, meio
corcovado, risonho contador de anedotas, tendo a fala cantada e lenta do nortista, parecia mais
um fazendeiro que um poeta. Pleno de alegria, de graca e de oportunidade” (GLOBO, 2011).

Ainda sobre o poeta Leandro Gomes de Barros, os pesquisadores Marinho e Pinheiro
(2012, p. 22) informam que Leandro inicia a publicacdo de seus livros em 1893. E
acrescentam que, neste periodo, também sdo estabelecidas as regras de composi¢do e
comercializacdo das obras e se constitui um publico. A principio, as producdes de Leandro
eram produzidas em tipografias de jornal, posteriormente, passaram a ser impressas em
tipografia do proprio poeta. Leandro criava, publicava e vendia seus versos, atividade que
garantia o sustento dele e da sua familia.

Quando comecou a imprimir seus poemas, a publicacdo se chamava simplesmente
folheto. O nome cordel veio depois, como conta Gongalo Ferreira da Silva: “O verbete surgiu
em 1881, por ocasido da publicacdo do dicionario contemporéneo de Caldas Valente em
Portugal”, informa a reportagem. No dicionario, cordel aparece como “corddo, guita,
barbante.” Literatura de cordel: “conjunto de publica¢cdes de pouco ou nenhum valor”. Na
época, 0s proprios poetas ndo aceitavam essa denominagdo, aos poucos, porém, eles foram se
acostumando. De acordo com o informado no video, hoje, quase ndo se vé mais o folheto a
venda pendurado em barbante, mas 0 nome cordel “pegou”. Os folhetos de Leandro viraram
classicos. Além de O Cachorro dos Mortos, destacam-se Vida de Cancdo de Fogo e seu
Testamento, Histéria da Donzela Theodora, Vida de Pedro Cem. Os alunos lembraram que
algumas dessas histdrias foram contadas pelo dramaturgo e romancista Ariano Suassuna, em
sua peca mais famosa, o Auto da Compadecida. O préprio Suassuna participa da reportagem e
diz: “a minha pega mais conhecida, o Auto da Compadecida, é fundamentada em trés folhetos
da literatura de cordel. O primeiro ato € baseado em um folheto chamado O Enterro do
Cachorro, que depois se descobriu que era de autoria de Leandro de Barros e era um pedago
de um folheto chamado O Dinheiro”, explicou Suassuna. O Testamento do Cachorro conta a
historia de um padre, subornado para fazer o enterro de um cachorro. Para alegria de todos, a
reportagem mostrou imagens da obra de Suassuna adaptada para o cinema e, neste momento,
0s alunos perceberam como ficaram 0s versos originais que inspiraram o dramaturgo com as
cenas do filme o Auto da Compadecida.

Também utilizei a reportagem para explicar a relacdo da xilogravura com a literatura
de cordel.

Expliquei, com base no video, que a xilogravura representa a literatura de cordel, a gravura

serve de identificagdo desse género. Curiosamente, o uso da xilogravura nas capas dos folhetos so
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ocorreu na década de 40 do século XX. Segundo Joseph M. Luyten (1983, p. 50), tudo comecou
com Mestre Noza, Inocéncio Medeiros da Costa, um pernambucano que nasceu em 1897, em
Taquarintinga do Norte, no Alto do Capibaribe. O pesquisador conta que Mestre Noza era santeiro
conhecido (entalhador de estatuas), que resolveu cortar e laminar a madeira para servir de capa
para um folheto.

O que despertou a atencao dos alunos foi a forma como a arte é feita, o entalhar na madeira,
0 desenho espelhado, a arte de esculpir e ilustrar as historias. Uma arte passada de pai para filho,
como mostrou a reportagem. A capa de um folheto diz muito sobre a historia que serd contada em
versos. As gravuras talhadas em madeira, de acordo com Marinho e Pinheiro (2012, p. 47),
possibilitaram aos artistas populares dominar todas as etapas da produgdo de um livreto, da
composicdo dos versos & ilustragdo das producdes. “Os desenhos acompanham o contelido do
folheto. A simplicidade das formas, as cores chapadas, a presenca de motivos, paisagens e
personagens nordestinas, transportam os leitores para 0 mundo da fantasia.”

A histéria da xilogravura nos levou a uma oficina de isogravura, uma técnica que substitui
a madeira por isopor. Isso gerou grande interesse e desejo de realizar a atividade. Nao detalhei
como seria, pois ainda teriamos o mddulo a seguir, em que estreitariamos relages com o rap,

observando suas diversas modalidades, polissemias e seu dialogo com o cordel.

3.1.3 Dados do Modulo 3 — O rap e suas caracteristicas

Neste momento, voltei minha atencdo para o livro de Ana Llcia Souza, Letramentos de
Reexisténcia: poesia, grafite, musica, danca: hip-hop (2011), no qual séo fornecidas informagdes
sobre a face mais expressiva do hip-hop: o rap. Nele, Souza sublinha:

[...] rap — a poesia cantada que, para existir, precisa da juncéo de dois elementos: 0 DJ e 0
MC, o poeta que escreve e canta as letras de rap; ja o DJ da o tom ao discurso, que
geralmente tematiza as desigualdades sociais, racismo, discriminages e violéncias de
toda sorte (SOUZA, 2011, p. 16).

O cordel e o rap sdo géneros com caracteristicas analogas, que possibilitam classifica-
los como formas de expressdo popular. O cordel, género oriundo da cultura popular, é uma
manifestacdo literaria que, no Brasil, estd tradicionalmente ligada & regido Nordeste, onde
floresceu, como reitera a pesquisadora Maria Isaura Rodrigues Pinto (2018). A cultura do hip-
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hop, que chegou ao Brasil no final dos anos 80 do século XX, tem se mostrado, cada vez
mais, complexa com o passar do tempo, “congregando varias correntes ou tendéncias em
torno dos modos de atribuir sentidos, ver e agir sobre a realidade”, esclarece Souza (2011, p.
16).

Diante desse quadro, ousei considerar os rappers e 0s poetas de cordel disseminadores de
narrativas do cotidiano. O termo Rapel foi criado por mim, a partir da jungdo de rap + cordel =
rapel, géneros aparentemente dispares, no entanto, percebi que esses géneros possuem
semelhancas estruturais, composicionais, bem como o vinculo com oralidade.

A oficina de Rapel teve inicio com a exibi¢do de dois videos: o rap Mae, de Emicida e o
poema de cordel Mée, de Bréulio Bessa, que sdo homdnimos. A atividade visava a sensibilizagao
dos alunos, procurando mostrar que falar sobre a figura materna, independentemente do género,
causa impacto na memoria afetiva.

O rap Mae foi escrito por Leandro Roque de Oliveira, o Emicida, rapper, cantor e
compositor, uma das maiores revelagbes do hip-hop do Brasil da década de 2000, segundo
especialistas. O nome Emicida é uma fusdo das palavras “MC” e “homicida”, porque no inicio da
sua carreira de rapper, ele ganhava todos os desafios de improvisos, as “batalhas de rimas”, sendo
considerado “exterminador de rappers”. Mais tarde, o rapper criou também um acrénimo para seu
nome: E.M.I.C.1.D.A (Enquanto Minha Imaginacdo Compuser Insanidades Domino a Arte). Esse
fato aponta para a possibilidade de considerar uma analogia entre esse rapper e 0s poetas de cordel.
Os poetas de cordel, como relatam Marinho e Pinheiro, para evitar dividas em relacdo a autoria
dos versos, passaram a colocar seus nomes nas ultimas estrofes dos poemas, na forma de acréstico,
a fim de garantir a autoria dos poemas: “Os problemas relativos a autoria dos folhetos ja ndo existe
nos dias de hoje, mas o acrostico permanece como uma composi¢do poética que caracteriza esse
tipo de producdo literéria” (MARINHO e PINHEIRO, 2012, p. 25).

Percebi a necessidade de diferenciar acronimo de acrostico, pois embora no contexto
descrito sigam a mesma ideia de validacéo da autoria, possuem significados diferentes, conforme o
Dicionario da Lingua Portuguesa, do professor Evanildo Bechara, (2011, p. 227): “acrostico €
uma composicao poética em que as letras iniciais dos versos, lidas verticalmente, formam uma
palavra ou frase que revela seu tema, ou 0 nome da pessoa a quem se oferta a poesia”; e acrénimo,
adotado pelo rapper Emicida, é uma “palavra formada pelas primeiras letras ou silabas de uma
expressdo; abreviagéo ou sigla” (BECHARA, 2011, p. 227).

Assim, pautada nas ideias expostas, busquei levar os alunos a perceberem que o rap, assim
como o cordel, € um género em que podemos observar um jogo lidico com a linguagem, que €

também contestador, promotor de um conhecimento mobilizador, préprio da cultura popular.
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Como mostra Souza (2011, p. 37), a escola, cada vez mais, se torna chdo de diferentes culturas
com as quais precisamos dialogar, ainda que essa necessidade ndo seja reconhecida, por conta de
um processo de excluséo que marca a permanéncia das culturas ndo candnicas em seu espaco.

Para efeito de analise do rap de Emicida, segui 0 método utilizado por Souza (2011, p.
121), que dividiu um rap em quatro partes. Optei por considerar o rap Mae, composto por trés

partes, intercaladas pelo refréo.

Mae

Emicida

Parte |

Um sorriso no rosto, um aperto no peito

Imposto, imperfeito, tipo encosto, estreito

Banzo, vi tanto por ai

Pranto, de canto chorando, fazendo os outro rir

N&o esqueci da senhora limpando o ch&o desses boy cuzédo
Tanta humilhacdo nao é vinganca, hoje é redengdo

Uma vida de mal me quer, ndo vi fé

Profundo ver o peso do mundo nas costa de uma mulher
Alexandre no presidio, eu pensando em suicidio

Aos oito anos, moga

De onde c# tirava forga?

Orgulhosdo de andar com os ladréo, trouxa!

Recitando Malcolm X sem coragem de lavar uma louga
Papo de quadrada, doze, madrugada e pose

As ligagdo que ndo fiz, to chamando até hoje

Dos rec no Djose ao hemisfério norte

O sonho é um tempo onde as mina n&do tenha que ser tao forte

O rap comega com uma referéncia ao sorriso da mée do eu lirico que escondia a tristeza:
“Um sorriso no rosto, um aperto no peito/Imposto, imperfeito, tipo encosto, estreito”. Em seguida,
é utilizada a palavra banzo, de origem africana, sinbnimo de saudade, para rememorar a forca da
mae, que, mesmo em momentos dificeis, encontrava for¢a para ajudar os outros: “Banzo, vi tanto
por ai/ Pranto, de canto chorando, fazendo os outros rir”. A recordacdo da infancia sofrida, das
humilhacOes que ela sofreu sdo mostradas: “Nao esqueci da senhora limpando o chdo desses boy
cuzdo/Tanta humilhagdo ndo é vinganca, hoje € redencdo/ Uma vida de mal me mal me quer, ndo
vi fé/Profundo ver o peso do mundo nas costas de uma mulher”. De acordo com Souza (2011, p.
59), o hip-hop cria um ambiente no qual o uso da linguagem visa falar das experiéncias cotidianas
e marcar posigdes de contestacdo contra 0 que a sociedade estabelece para as minorias. Ressaltei
para os alunos a necessidade de acompanharmos o percurso da narrativa. Eles ficaram muito
impactados com as imagens do video clip e da musica, em que aparece uma menina sendo
humilhada no colégio de freiras, e sendo obrigada a trabalhar: “Aos oito anos, mogca/De onde cé
tirava for¢a?” O eu lirico intercala a historia da mae com a dele, que na verdade, se fundem em

uma so: “Orgulhosdo de andar com o ladréo, trouxa!/Recitando Malcom X sem ter coragem de
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lavar a louga”. Nesses versos, 0 rap ressalta a incoeréncia entre a pratica e o discurso. No verso “O
sonho € um tempo onde as mina ndo tenha que ser tdo forte”, surgem as questdes sociais referentes
a violéncia contra a mulher e a necessidade de elas se manterem fortes o tempo todo.

O refrdo é extremamente melddico e harmonioso como as demais partes do rap. Ha muito
lirismo e afetividade, um forte apelo ao amor maternal; em um mundo incerto, a mée € o porto

seguro, a voz que acompanha e que norteia agoes:

Refrao

Nossas maos ainda encaixam certo
Peco um anjo que me acompanhe
Em tudo eu via a voz de minha mae
Em tudo eu via nois

A s6s nesse mundo incerto

Peco um anjo que me acompanhe
Em tudo eu via a voz de minha mée
Em tudo eu via ndis

Parte Il

Outra festa, meu bem, tipo Orkut

Mais de mil amigo e ndo lembro de ninguém

Grunge, Alice in Chains

Onde ou vocé vive Lady Gaga ou morre Pepé e Neném
Luta diéria, fio da navalha. Marcas? Vérias

Senzalas, cesareas, cicatrizes

Estrias, varizes, crises

Tipo Lulu, nem sempre é so easy

Pra nés punk é quem amamenta, enquanto enfrenta a guerra
Os tanque, as roupas suja, a vida sem amaciante
Bomba a todo instante, num quadro ao léu

Que é s enquadro e banco dos réu, sem flagrante

Até meu jeito é o dela

Amor cego, escutando com o coragdo a luz do peito dela
Descreve o efeito dela, breve, intenso, imenso

Ao ponto de agradecer até os defeito dela

Esses dias achei na minha caligrafia tua letra

E as lagrima molha a caneta

Desafia, vai dar mé treta

Quando disser que vi Deus

Ele era uma mulher preta

No inicio da parte 11, o rap alude ao esvaziamento das relacfes estabelecidas nas redes
sociais: “mais de mil amigo e ndo lembro de ninguém”. Precisei falar com os alunos sobre a
reincidéncia da auséncia de concordancia nominal, que é um caso de licenca poética, uma
forma de manutencdo da identidade da periferia, um espécie de assinatura, um forma de
fidelizacdo a origem. Souza (2011, p. 133-134) afirma que o rapper é o porta-voz da
periferia, “ao narrar as experiéncias cotidianas em forma de poesia rimada, desempenha papel

estratégico como sabio, o conselheiro, ou ainda o contador de histérias dos territorios de
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pretos e brancos pobres”. Uma narrativa com muito lirismo marca a passagem em que eu
lirico, identificado com o rapper, compara seu jeito ao dela: “Até meu jeito é o dela/Amor
cego, escutando com o coracgdo a luz do peito dela”. A afetividade expressa no rap foi muito
bem recebida pelos alunos, que em sua maioria sdo filhos de maes solteiras ou separadas, 0
efeito espelho foi inevitavel: “Ao ponto de agradecer até os defeitos dela/Esses dias achei na
minha caligrafia tua letra”. Fica registrada a emog¢do no momento da composicao do rap: “E a
lagrima molha a caneta/Desafia, vai dar mo treta”. A parte Il termina fazendo uma aluséo a
divindade da mée, personificacdo da imagem de Deus, que € uma mulher preta: “Quando

disser que vi Deus/Ele era uma mulher preta.”

Parte 111

O terceiro filho nasceu, € homem

Né&o, ainda é menino

Miguel bebeu por trés dias de alegria
"Eu disse que ele viria, nasceu!"

E eu nem sabia como seria

Alguém prevenia, "filho é pro mundo"
N&o, 0 meu é meu

Sentia a necessidade de ter algo na vida
Buscava 0 amor das coisas desejadas
Ent&o pensei que amaria muito mais
Alguém que saiu de dentro de mim e mais nada
Me sentia como a terra, sagrada

E que barulho, que lambanca

Saltou do meu ventre, contente, e parecia dizer
"E sébado, gente!"

A freira que 0 amparou tentava deter
Seus dois pezinhos sem conseguir

E ela dizia

"Mas que menino danado!"

Como vai chamar ele, mae?

Leandro

Na parte 111, a mie assume a posicdo de narradora, ela conta como foi o dia em que
seu terceiro filho nasceu, talvez seja essa a lembranca mais ativa na memoria afetiva de
qualquer mae, o dia do nascimento do filho: “O terceiro filho nasceu: é homem/Nao, ainda é
menino/Miguel bebeu por trés dias de alegria/Eu disse que ele viria, nasceu!” Observei e
compartilhei com os alunos que a Unica mencgéo a figura paterna nao é feita pela mée, apenas
no dia do nascimento do filho, sendo o vicio do pai pelo alcool sutilmente revelado: “Miguel
bebeu por trés dias de alegria”. No rap, a mae resiste em aceitar que um filho é para o
mundo: “Alguém prevenia: filho é pro mundo/Ndo, o meu é meu”. Com poesia e
profundidade, a narradora se compara a terra sagrada e o nascimento do filho é descrito como
lambanca, o0 menino salta do seu ventre, como alguém predestinado a competir e vencer, tal

como Leandro, o Emicida: “Me sentia como a terra: sagrada/E que barulho, que
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lambanca/Saltou do meu ventre, contente, e parecia dizer: E sabado, gentel/A freira que o
amparou tentava reter/ Seus dois pezinhos sem conseguir/ E ela dizia: Mas que menino
danado!/ Como vai chamar ele, m&e?/ Leandro”. Concluimos que rap tem carater

autobiogréfico.

Fotografia 2 - Atividades
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Fonte: a autora

Apos exibicdo do rap, de Emicida, apresentei o cordel M&e, de Bréaulio Bessa. A
escolha por esse poeta cordelista ndo foi por acaso, ela foi feita em decorréncia da beleza de
seus poemas e da popularidade do poeta, que se apresenta semanalmente num programa de
televisdo aberta.

Em entrevista dada ao jornal O Globo, de 16/07/2018, o poeta é chamado pelo
entrevistador de “cria da internet, um fendmeno de popularidade explicado pelo prdprio
Bréulio: “Durante muito tempo escrevi para ninguém. Quando surgiu a internet é que tive essa
sacada. O poeta popular ndo vai a feira? Essa é a maior feira do mundo”. Com base nessas
palavras, conclui que o cordel poderia ser muito bem representado pelo poeta, que fez da
internet a sua feira, espago para exposicdo de suas obras. Segundo a matéria do jornal, essa
receita faz dele um fendmeno com mais 150 milhGes de visualizagdes de seus videos, uma
receita composta de nordestinidade, empatia e uma comunicacgdo direta com alma de certas
gentes.

O poema escolhido, para a atividade do modulo Rapel, faz parte do livro Poesia que
transforma, lancado no ano de 2018, composto por 30 poemas, muitos ja declamados no
programa de Fatima Bernardes e alguns ainda inéditos. A matéria também informa que, na
capa do livro, hd um selo que avisa que esta incluido no livro o poema Recomece, “uma ode a
reinvencdo que € a pistola do choro mais infalivel de seu arsenal”. Sobre o processo de
producdo dos poemas, a matéria informou que “sua produgdo para o programa s6 ndo é mais
ligeira do que a do repente”, e Braulio fala desse processo: “Escrevo na quinta, declamo na
sexta, e esqueco no sabado, para dar espaco ao proximo”. As tematicas dos poemas sao
variadas tais como, suicidio, adocdo, depressdo, violéncia contra a mulher, corrupgdo e

homofobia, temas em voga e discutidos diariamente. O livro rene poemas que sd80 uma
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espécie de cronica do cotidiano. Braulio encontrou na literatura de cordel o seu caminho
quando, aos 14 anos, precisou pesquisar sobre Patativa do Assaré para a escola.

Como afirma a pesquisadora Edilene Matos (2008, p. 76), o poeta faz o cordel
acontecer a partir do momento em que o declama: “o poeta de cordel, poeta a meio caminho
entre a oralidade e a escritura, exerce efeito encantatorio sobre os seus leitores/ouvintes, um
encanto transmitido pela palavra viva, grafada no papel e inscrita na voz”. A palavra oralizada
é a grande mediadora entre 0 homem (que conta/canta) e sua experiéncia, conforme afirma
Matos.

Foi feita a exibicdo do video do programa em que a poesia Mée foi recitada e
composicdo escrita também foi lida pela turma. A respeito do poema, foram tecidos o0s
seguintes comentarios: 0 poema possui cinco estrofes. Na primeira estrofe, o poeta reflete
sobre 0 amor que sente por sua mae, atribuindo sua sorte ao destino: “Md&e/ Quantas vezes eu
penso aqui sozinho/se eu mereco um amor téo puro e forte, /se foi Deus, o destino ou se foi a
sorte, afinal, € tdo duro esse caminho.” O poema exalta cuidados da mée, suas orientacdes
sobre como seguir, por onde caminhar: “Ai chega vocé com seu jeitinho/me dizendo acerca de
por onde deve-se caminhar, /cada pedra que eu devo desviar”. Os versos finais da estrofe sdo
bem fortes e impactantes, pelo uso da hipérbole, um exagero que se justifica pelo
expressividade poética. Esses versos se repetem no final das demais estrofes da poesia, exceto
na Ultima estrofe: “Se eu vivesse mil vidas nesse mundo/ndo seria o bastante pra te amar!”

Na segunda estrofe, o poeta descreve o cuidado que recebera: “Te amar pelas noites
maldormidas,/por pensar mais em mim do que em vocé,/pelas vezes que ouvi vocé dizer/que a
vida é cheia de feridas,/ que a vida era cheia de feridas,/e que € justo nas dores mais
doidas/que a gente aprende a suportar”. Uma narrativa expressiva em que o altruismo, a
entrega, a rendncia de uma vida em detrimento de outra, coisas que as maes sdo capazes de
fazer, sdo lembradas. A estrofe termina com o0s versos da primeira, uma espécie de refrdo,
uma repeticdo que marca a carga afetiva da poesia.

Na terceira estrofe, o poeta descreve os efeitos do amor: ora brisa, ora furacéo, e pede
desculpas de forma indireta. Ele agradece as orientagfes quando perdera a direcdo: “pelas
vezes que tirei 0 seu juizo, /pelas vezes que estive indeciso/e vocé me ensinou a dire¢ao”.
Expressa seu amor e gratiddo pela mae: “Te amar, mae, por pura gratiddo. /Te amar
simplesmente por te amar.” Em seu livro Poesia que transforma (2018), Braulio Bessa

descreve sua admiragé@o por sua mée.



87

Cresci vendo minha mde vendo minha mde nessa luta e formei a imagem de uma
mulher muito valente, criativa, corajosa, inteligente e trabalhadora. Depois que ela e
meu pai se separaram, vi mamae ndo esmorecer. Aquilo me admirou muito. Era
como se eu tivesse esperando que ela afrouxasse, se fragilizasse, mas néo.
Aconteceu justamente o contrario (BESSA, 2018, p. 105).

Braulio Bessa, assim como o rapper Emicida, se orgulha por ter herdado

caracteristicas de sua méde, sua altivez, seu amor, que impunha limites:

Te amar por estar perto de mim

nao por ter 0 seu sangue ou sua cor.

Te amar sO por ter 0 seu amor.

Te amar mais pelos ndos que pelos sins.
Te amar por plantar no meu jardim

0 amor maior que se pode amar

e mostrar a forma certa de regar

esse sentimento puro e tdo fecundo.

Na ultima estrofe, percebemos durante a declamacdo do poema um aumento da carga
emocional do poema, o climax do texto, o caminhar para o desfecho: “Por ser inteira em
pedacos, /por ser lar e por ser lida, /por ser mil em uma so/por ser sempre repartida, /por ser
um pedaco de Deus/me dando um pedaco de vida.” Braulio Bessa é um belo exemplo de
contador de historias contemporaneo. Segundo Leila Mendes (2005, p. 23), através da magia
de seus versos, ele nos emociona na televisdo, diverte e transforma a sociedade. A
pesquisadora reitera que “esta auto-referéncia aproxima o ator da VOZ da personagem sem ser
pelo canal racional e faz com que se surpreenda com as emogdes que afloram desse discurso
que aproxima palavras e emoc¢des da personagem/eu lirico através das palavras” (MENDES,
p. 26). A atencdo da plateia se da pelo peso das suas palavras, pelo dinamismo da histéria, “a

experiéncia da palavra que nos conduz quando a histéria vem do interior do ator-contador”.

3.1.4 Mddulo 4 — Oficina de Rapel

A base teodrica na qual assentei as oficinas é tributaria da perspectiva de Dolz e
Schneuwly (2004, p. 127), que destacam a importancia de “construir um objeto de ensino-
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aprendizagem, que confira a linguagem oral legitimidade e pertinéncia em relagdo aos saberes
de referéncia, as expectativas sociais e as potencialidades dos alunos”. Com a oficina de
Rapel, visei apresentar 0os géneros rap e cordel de forma articulada, a fim de estabelecer
possiveis correlagdes tematicas e intertextuais entre eles. Com esse propdsito, trabalhei o rap,
Cancao pro Tempo, interpretada por Projota, e a poesia de cordel Nunca é tarde, de Bréulio
Bessa, 0s dois textos versam sobre a relagdo do homem com o tempo, por meio da narrativa
de fatos do cotidiano, projecdes de sonhos, expectativas e realidade.

No rap Cancéo pro tempo, a temporalidade é marcada pela narragdo de uma cena do
cotidiano em que uma personagem acordava cedo: “Ele acordava cedo, ele acordava cedo
demais/Ele ndo tinha medo de patrdo nem de capataz/Sonhava com o Camaro que achava
demais/Mas acordava no busdo, sempre no banco de trds”. O clip do rap apresenta uma
animacdo muito criativa, dando vida ao que é narrado. Em alusdo a velocidade do tempo,
aparecem reldgios voadores. Devido ao fato de Projota ser um rapper de sucesso e
popularmente conhecido no Brasil, a apresentacdo da atividade foi muito animada, porque os
alunos acompanharam a apresentacdo cantando. A personagem sonhava em ter um carro de
luxo, dormindo no banco de tras do 6nibus. O sonho de ser cantor era alimentado pelos
colegas que exaltavam o seu talento: “Fazia um som, os moleque da area lhe dizia que ele era
bom”. Fazia uma arte sem remuneragéo, cantava por prazer: “Quando ‘tava no palco ele se
transformava/Cantava um rap louco, ele rimava feito louco/N&o ganhava nem um troco entéo
ele dava um trampo/Funcionario do metr6, sonhava tanto, que um dia acordou”.

Considerei importante salientar para os alunos que a histéria narrada muito se
assemelha a histdria de muitos rappers que sonham coma a fama, enquanto enfrentam a dificil
realidade de trabalhadores assalariados. Em relacdo a questdo da linguagem que fala das
experiéncias do cotidiano recorrente na letra dos raps, a pesquisadora Ana Lucia Silva Souza
(2011, p. 59) esclarece que é uma forma de dizer a vida, “discorrer sobre questdes aflitivas,
por meio das musicas improvisadas em sermdes, orientacdes, palavras capazes de fazer
acreditar em possibilidades de enfrentamento e superagdo dos problemas”. Nos versos
seguintes, os alunos se identificaram com a histéria de violéncia narrada, pois fatos
semelhantes sdo recorrentes em seus bairros, soma-se a isso as injusticas trabalhistas, a falta
de respeito aos direitos basicos do cidaddo que, em situacdo de vulnerabilidade social, acabam
sendo cooptados pelo mundo do crime para garantir sua sobrevivéncia: “Foi acusado por erro
que outro cara errou/Foi demitido sem direito, ali que o bicho pegou/ Pegou um cano, um dia
juntou cinco mano, que dizia ter um plano/Sei que ele entrou pelo cano e na cadeia foi

parar/Sua hora vai chegar, pagando seus pecados/Se arrependa, a liberdade vai chegar”. Souza
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(2011, p. 61) salienta que “em suas narrativas, eles tematizam o cotidiano, aconselham,
denunciam, ensinam, tomando como referéncia aspectos do meio social, politico, econémico e
cultural em que vivem”.

No momento em que os alunos cantaram o refrdo do rap, percebi que a leitura e a
oralidade se coadunaram viabilizando o processo de aprendizagem: “Eu fiz essa cangdo pro
tempo/Pra ver se 0 tempo me da um pouco mais de tempo/Pra ver se eu te convenco, que a
gente é mais que isso/A gente € o Hip-Hop, é o compromisso”. Nesse sentido, pesquisadora
Edilene Matos (2008, p. 75) salienta que “no espagco cambiante da oralidade/escritura,
distingue-se um movimento textual transgressor, uma vez que o texto escrito transgride o
espaco da escritura, ultrapassa-o, sai dos limites do papel, move-se e aspira a se fazer voz.”

As Ultimas estrofes contam como a personagem conseguiu superar a privagdo de
liberdade, como reestruturou sua vida, e o rap foi o responsavel pela transformacéo do seu
sonho em realidade. Esse final corrobora um dos principios da cultura hip-hop, o de “atribuir
a0 uso da linguagem o poder de acdo, de transformacdo, cujo manejo intencional e cuidadoso
projeta difundir visdes de mundo e posturas na disputa pelos sentidos que se constituem no
intercruzamento das vozes sociais” (SOUZA, 2011, p. 147).

[...]

E a liberdade cantou, saiu pra rua enfim

Determinado a virar a mesa e ganhar seu préprio din
Trabalhando de garcom, era dificil demais

Inspirado no Homem na Estrada do Racionais

Ele rimava bem, foi numa batalha que ganhou

Ficou famoso, hein

Verbo de navalha, conheceu uma mina que disse que era firmeza
Pirou na sua beleza e disse que era mé certeza e com essa mina foi morar
Mas nunca tinha show e ele ndo queria parar

Atacante quer gol, mas a mina que era falsa ndo parava de cobrar
Disse que faltava grana, incentivando ele a roubar

E ele disse assim, mina, eu tenho um sonho e vou sonhar

Viu mina, se 'cé quiser pode vazar

Um dia o arrependimento vai te visitar

Quando eu virar 0 jogo ndo venha me procurar porque eu
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Refrdo

E ele acreditou tanto e lutou tanto que chegou
Gravou seu préprio disco s6 com a ajuda do Senhor
Vendeu CD na rua e na internet ele bombou

Deu uma casa pra mae e sua familia ele ajudou
Claro que aquela mina um dia veio procurar
Arrependida de ndo ter conseguido esperar

Com um filho nos bragos, pedindo pra ele cuidar
Mas foi desmentida por um teste de D.N.A

Hoje sua geladeira ndo se encontra mais vazia
Cantou sobre a injustica dessa sociedade fria
Mudou milhdes de vida com a mensagem que escrevia

E todo o povo repetia um refrdo que ele dizia assim

Refrdo

Fonte: Compositores Jose Tiago Sabino Pereira / Vinicius Nallon de Mendonca

Percebi que todas as atividades desenvolvidas a partir da poesia de Braulio Bessa
promoveram uma aproximagdo dos alunos do cordel de maneira ludica e com forte apelo
emocional, por isso optei por continuar estudando seus poemas.

Salientei que poesia Nunca é tarde, de Braulio, assim como suas demais producgoes, se
inscreve na contemporaneidade, valendo da tecnologia como meio de divulgacdo. Levei 0s
dois livros publicados por ele, para que eles pudessem, novamente, ter contado com a poesia
escrita. Informei a eles que publicacGes sdo recentes, posteriores as suas publicagdes em
plataformas digitais, ressaltei que no livro Poesia que transforma, Braulio Bessa conta como

comegou sua carreira de cordelista:

Criei uma fanpage no Facebook chamada Nacdo Nordestina. Apesar de ja escrever
poemas desde os 14 anos, naquele momento eu ndo achava que existisse publico
interessado em poesia. O que eu via era uma caréncia de um movimento que
valorizasse a cultura popular nordestina de forma geral: artesanato, culinaria,
musica, poesia e, acima de tudo, a esséncia do homem nordestino. Por isso criei a
pagina. O povo nordestino estava se sentindo inferiorizado, ferido. Como um povo
tdo gentil e prestativo, que recebe tdo bem, podia ser tdo atacado? E como o ataque
vinha das redes sociais, pensei que a melhor ferramenta para combater isso era usar
essas mesmas redes sociais. Mas nédo agredindo de volta, e sim mostrando o que o0
Nordeste tem de bom (BESSA, 2018, p. 50).
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Informei aos alunos que Braulio foi além da sua despretensiosa intencdo de apenas

confortar o coracédo sofrido dos nordestinos. Segundo o poeta:

Foi um negdcio assustador. Em alguns meses eu tinha um milh&o de seguidores!
Isso numa época em que grandes marcas ndo chegavam a esse ndmero. A Xuxa ndo
tinha um milhdo de seguidores. O McDonald’s ndo tinha um milh&o de seguidores.
E 0 meu publico era 100% orgéanico, eu ndo tinha um real para divulgar. A pagina se
tornou um ponto de encontro. Passei a receber 200 mensagens por dia de gente que
sofria preconceito. As pessoas viam a pagina — e quem estivesse por tras dela — nao
sO como uma espécie de psicologo pra desabafar, mas também como um justiceiro
para dizer aos criminosos o que eles mereciam ouvir (BESSA, 2018, p.51).

O trabalho de Braulio Bessa € um exemplo do que o pesquisador Luiz Beltrdo, (2001
apud Oswaldo Meira Trigueiro, 2008, p. 110), chama de teoria da folkcomunicacéo, isto &,
troca de informagdes, ideias e atitudes de massa, mediada por agentes populares. Beltréo

esclarece que essa teoria é:

Um caminho metodoldgico na busca de uma melhor compreensdo dos novos
significados simbolicos produzidos pelos poetas populares que relatam no cordel os
acontecimentos contemporaneos da sociedade midiatizada (TRIGUEIRO, 2008,
p.110).

Trigueiro diz que as relagdes dos poetas populares com os sistemas de comunicagéo,
oralidade e escrita, passaram a ser tangenciados pelos dispositivos audiovisuais: “[...] 0s
poetas populares ressignificam os codigos das narrativas tradicionais objetivando ganhar
visibilidade na sociedade midiatizada apropriando-se das novas tecnologias de comunicagéo”
(TRIGUEIRO, 2008, p. 111).

Ao iniciar a apresentacdo do video que mostra Braulio na televisdo, pude exemplificar
de forma prética, para os alunos, como um poeta popular ganhou visibilidade em grandes
propor¢des numa sociedade midiatizada, na qual o espetaculo se infiltra em todas as
manifestacbes culturais, sejam elas tradicionais ou modernas. NOs primeiros Vversos
declamados, o cordelista discorre sobre a inconsisténcia do tempo, que efémero, “escorrega”,
sem que haja a possibilidade de reté-lo, passagem necessaria para que as coisas vao em frente:

O tempo se escorrega
despretensiosamente,

ndo ha forca que segure
por mais que a gente tente,

cada minuto pra tras
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foi um que andou pra frente

E mesmo correndo doido
nesse galope feroz,

vez por outra ele amansa
e deixa de ser algoz,

inté parece que diz:

Déa tempo de ser feliz,

pois nunca é tarde pra nés.

A poesia de Braulio, assim como a dos demais poetas populares, “usa o corpo todo,
principalmente a voz, para conferir poténcia a palavra, pois nada existe para o poeta de cordel
que ndo possa ser falado, entrelagando a linguagem verbal com a linguagem gestual, simbiose
de palavra e gesto, destaca a pesquisadora Edilene Matos (2008, p. 77). Expliquei para os
alunos que o poeta procura persuadir sua plateia a praticar a resiliéncia, transformar

sentimentos ruins em bons, mesmo que para isso a razao precise ficar em segundo plano:

Nunca é tarde pra viver

e aprender com a vida,

pra perceber que a estrada
nem sempre sera florida

e que sempre h4 uma cura
até pra pior ferida

Nunca é tarde pro rancor

se transformar em perdao,
pra perceber que nem sempre
voCcé tem toda razdo,

pra sentir mais com a mente

e pensar com o0 coragéo.

Pedi que eles observassem como Braulio exercita o dominio fisico da afetividade,
considerando que toda emocdo tem bases organicas, e cultiva a emocdo carregada de
densidade, como salienta Fernando Aleixo (2007, p. 23). Durante suas apresentacdes na

televisdo, Braulio se assemelha a um ator que ndo precisa falar com clareza apenas, ele
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percebeu que pode ir além disso, declamar é uma questdo de atribuicdo de sentido a cada
palavra dita. A respeito da atuacdo da voz no espago receptivo de instauragdo das relagdes

poeticas intercorporeas, Fernando Aleixo afirma que é importante:

Compreendermos a dimensdo poética como sendo a voz em relagao, em contato, em
intercambio. Como fala, linguagem, mediacdo, alteridade e sinestesia. E a
intervocalidade corpérea-sinestésica entre o atuante e o publico (ALEIXO, 2007,
p.43).

Vimos que a poesia “Nunca é tarde”, inevitavelmente, promove essa relagdo
sinestésica entre poeta e publico. O poeta consegue atingir a sensibilidade, o emocional
coletivo, ao falar sobre os sentimentos mais primitivos e a0 mesmo tempo profundamente
complexos e opostos como bem e mal, sorriso e lagrimas, forcas e fraquezas, isso pode ser

visto em:

Nunca é tarde pra ser bom

quando a maldade chegar,

nunca é tarde pra sorrir

quando a lagrima rolar, nunca é tarde pra ser forte

quando o corpo fraquejar.

Sobre a questdo da pratica da afetividade, diz o poeta: “Acredite, nunca é tarde/pra
abracar um amigo, /pra proteger um estranho/que esté correndo perigo, /nunca é tarde pro seu
peito/se tornar um grande abrigo.”

Sugeri que 0s alunos observassem como o poeta se refere a temporalidade das
relagdes. O ele diz sobre o tempo pode e deve ser usado para estreitar relages. O eu lirico das
poesias de Braulio Bessa possui uma maneira propria de se expressar que se adequa a situacdo
de comunicagdo em que o texto é declamado, perante uma plateia, num programa ao Vvivo,
exibido na televisdo aberta, transmitido por varias plataformas digitais. Esses elementos
compdem o mote perfeito para alimentar suas composi¢des. Ele fala sobre valores universais,
e quanto mais ele aumenta a densidade humana do texto, mais verossimil nos parece. A esse

respeito, Leila Mendes pontua:

Para contar uma histdria com sucesso, ela devera vir do interior da pessoa. Pensar
profundamente sobre a mensagem que a prépria histéria estd tentando passar. O
contador de estorias € um mediador entre nosso mundo conhecido e o desconhecido.
Pode mostrar-nos como confrontar nossos medos ou como experimentar emogdes. A
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experiéncia da palavra nos conduz quando a historia vem do interior do ator-
contador (MENDES, 2005, p. 31).

A seguir serdo descritas as acOes adotadas na fase da producéo final.
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4 A PRODUCAO FINAL

A primeira atividade proposta foi a oficina de isogravuras. Antecedeu a oficina a
leitura da poesia “Xilogravura”, do livro Poesia com Rapadura, de Bréaulio Bessa (2017, p.

101-103). Veja-se, a seguir, uma passagem do poema:

Olhem bem pra belezura
da capa de um cordel,
estampada no papel

a bela xilogravura.
Retratando a bravura

Do bando de Lampido,

O rosto de Gonzagao,
Gibéo e chapéu de couro.
Pra mim tem valor de ouro

O artista do sertdo

Deixo aqui enfatizado

N&o sou contra estrangeiro,
S6 acho que o brasileiro
tem que ser valorizado!
Ser menos vulgarizado

e ter muito mais espago.
Caminhando passo a passo
Chegaria a sua vez,

e um xilégrafo talvez

seria 0 nosso Picasso

Apos a leitura compartilhada do poema, foi exibido o video com o passo a passo da

oficina de isogravura, em seguida, iniciou-se a producdo das matrizes.
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Fotografia 3 - Oficina de isogravura, preparagéo da matriz

Fonte: a autora.

Nessa atividade, o texto € uma imagem que dialoga com o que € dito no poema. Cada
traco, cada forma, cada linha conta um pouco da historia. No momento da producéo final, foi

verificado que referéncia no poema foi mais significativa para eles

Fotografia 4 - Pintura da matriz, a expectativa da primeira producao

Fonte: a autora

E preciso que o aluno aprenda, por meio de diferentes exercicios, técnicas que

enriquecam as suas producdes. Ao educador, cabe planejar a apresentacdo das propostas,
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selecionar os melhores textos e escolher os meios mais eficazes para incentivar a producdo de

texto, seja ele oral, escrito ou visual.

Fotografia 5 - Produgdes dos alunos

Fonte: a autora

4.1 Produc0es escritas

O cordel é um género com marcas formais bem definidas e sua estrutura ndo ¢ de facil
execucdo. Por isso, foi solicitada ao aluno uma produgdo rimada, com tematica livre, podendo

tender para um rap ou para um cordel.

Texto 1

Viajar é ir além do Horizonte
Atravessando a ponte
Escalando o monte

Onde a tristeza jamais o encontre
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Permanecer onde estou
Sem saber para onde vou
Nunca é uma grande saida

Pois almejo viver a minha vida

E como portas abertas
Onde vidas incompletas
Acham a sua felicidade

Onde a verdade é infinita e ndo existe maldade

Por que ndo acreditar que alcancei tudo que podia?

Sem saber que realmente eu merecia

Pode n&o ter feito sentido pra vocé

Mas eu sO queria dizer

Precisamos alcangar nossos interesses, sonhos e vontades
Seré dificil e cansativo, isso sdo verdades.

Pois a via seré torta

Mas no final vocé encontrara a porta

Essa poesia versa sobre a possibilidade viajar, ndo uma viagem real, mas uma viagem
metafdrica, permeada de conflitos e expectativas. A Ultima estrofe reforca a importancia do
acreditar em si mesmo, pois, mesmo que a vida seja “torta”, é possivel achar uma porta, uma

saida.

Texto 2

Esse reldgio representa
O tempo que passa
Porque um dia eu ‘tava
na escola e no outro

Eu “tava em casa.

O texto € curto, mas dotado de expressividade. Nele, ha uma pitada de humor. Essa
producdo conversa com os textos apresentados, estabelecendo um dialogo intertextual tanto
com o rap Cancao pro tempo, quanto com o cordel Nunca é tarde.



Texto 3

Com um passado inseguro,
e 0 presente té&o cruel.

A menina mais bonita,

hoje mora & no céu

Mais de meia noite ja passou

o telefone ainda ndo tocou

Como ele pdde fazer isso com ela,

Ja que das princesas ela era sua Cinderela
Querida crianga, ndo chore nunca néo.
Pois hoje e sempre

Estarei em seu coracéo.

Uma menina que caminha

Confusa pela cidade

A hora néo sabia,

sO sabia que era tarde.

Corria feito louca pelos becos da cidade,
gritando por ajuda, mas 0 mundo é tdo covarde
Ela caiu no chéo e

tudo ficou escuro ent&o.

S6 lembrava de um homem

Com uma faca na mao.

Acordava entdo

muito desesperada.

Sua perna estava roxa,

sua roupa toda rasgada.

Fraca, fraca, fraca ela ainda rastejava
Em busca de uma ajuda,

uma musica ela cantava.

Com o passado inseguro,

e 0 presente té&o cruel.

99
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A menina mais bonita,

hoje mora & no céu.

O poema, com forte carga emocional, constitui uma narrativa, em que presente e
passado sdo traduzidos em imagens de inseguranga e crueldade. Trata de uma historia de
violéncia e dor: a menina, que sonhava em ser princesa, sucumbe nas maos do seu algoz, sem
chance de defesa. A narrativa, in ultima res, se inicia com fatos pertencentes ao desfecho, isto
é, comeca pelo fim, evidenciando criatividade composicional.

O texto a seguir foi uma grata surpresa: ao acessar minha rede social, deparei-me com
0 video de um aluno declamando o poema abaixo para a sua mae, no dia do aniversario dela.
Foi gratificante saber que os estudos sobre literatura se efetivaram para além dos muros da
escola. A poema é um misto de declaracdo de amor e uma mea-culpa pelas traquinagens
realizadas. H& ritmo e cadéncia nos versos. A producdo demonstra que houve a aquisicdo de

conhecimentos sobre a escrita poética.

Texto 4

Odilimar

Mée, escuta o que eu tenho pra falar

Eu Cleberson te amo muito e isso ninguém pode negar

Me criou do jeito certo e me ensinou a nao errar

Mas mesmo assim eu erro e venho a apanhar no fundo eu entendo porque sei que vocé
sO quer ajudar

Entdo eu prometo que vou tentar melhorar

Hoje vocé cuida de mim e me bota pra estudar

Agora eu vou levar os estudos a sério, para vocé se orgulhar

Vou ter um trabalho Digno e de vocé eu vou cuidar

Chegar em casa todos os dias e ver o brilho em seu olhar

Vocé é batalhadora entdo eu posso me orgulhar

Ter a senhora como Mae foi o melhor presente que Deus pode me dar

Eu tenho Idolos: Vinicius Jr., Paqueta, mas no topo sempre vai estar Odilimar

A mulher que nunca desiste e sempre foi fiel

Me ensinou o caminho certo, 0 caminho do céu

Sou muito ruim com texto ndo sabia o que falar
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Mas hoje é aniversario do Bolsonaro que esquisito, mas vocé é a candidata do meu
coracdo e ndo o Mito,

Falando de vocé venho até a me emocionar

Namoral, hoje eu “t6 o bicho, nem Machado de Assis vai me parar

N&o posso te dar um presente material, uma casa, sei la, mas o que eu tenho vou te dar

Seu filho te ama tanto vocé nem pode imaginar

Serei sempre seu ‘gordim’ e esse posto ninguém vai tirar

Maneiro quando vocé grita: “FEHA A JANELA”, e eu desobedeco, entdo é chinelo na
costela

Mée, vocé é a pessoa mais importante da minha vida

Na minha mente carrego Varios versos que a contém

Mas se for falar de tudo que admiro em vocé, fico falando até semana que vem

Entdo, pra acabar eu repito que é a mais importante do mundo

Eu posso afirmar...

PORQUE EU TE AMO, ODILIMAR
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CONSIDERACOES FINAIS

Acreditamos que a intervencdo realizada foi de grande valia para promover um maior
protagonismo dos alunos, estimular a socializagdo e a producdo autoral, assim como a
criatividade da turma. Nessa empreitada, a utilizacdo da Sequéncia Didatica, como
instrumento de ensino, funcionou como caminho eficaz para tornar a aprendizagem mais
agradavel e dindmica, bem como para elevar o rendimento dos estudantes. As atividades
privilegiaram o estabelecimento de vinculos afetivos, ndo so entre os educandos, mas também
entre eles e mim (educadora/pesquisadora), tornando as agdes docentes mais significativas, o
que foi fundamental para a sensibilizagdo do grupo e sua adesdo a proposta de trabalho.

Inter-relacionar os géneros cordel e rap possibilitou estabelecer com este uma ponte
para aquele, minimizando o distanciamento dos alunos do cordel, visto existir uma inegavel
penetracdo do rap, junto aos jovens, principalmente nas periferias. Por meio desse
procedimento, ampliaram-se 0s horizontes de reconhecimento da diversidade literaria e,
consequentemente, da diversidade artistico-cultural. A aproximag&o entre os dois géneros ndo
se deu apenas devido as coincidéncias estruturais dos mesmos ou devido & forca do rap na
vida dos jovens de periferia, mas também pelo fato de ambas as formas de producédo
representarem movimentos culturais de resisténcia, promotoras de empoderamento e
fortalecimento identitarios. Fatores como autoestima baixa, complexo por etnia, por origem
social, por formagéo familiar, dentre outros, foram identificados na turma, por isso, buscamos
desenvolver uma prética pedagdgica que promovesse a valorizacdo das referéncias sociais e
culturais dos alunos.

O trabalho realizado evidenciou que é possivel desenvolver, de modo eficaz,
atividades em sala de aula privilegiando géneros artisticos ndo candnicos, como o cordel e o
rap. Ainda que ndo seja a experiéncia original, os resultados obtidos ratificaram a
possibilidade.

E importante salientar que, durante todo o processo de intervengdo, os alunos, sujeitos
da pesquisa, foram escutados, percebidos e respeitados individualmente. Assim, foi possivel
resgatar a alteridade, elemento constitutivo de suas identidades, e também escutar suas vozes
sociais. O cotidiano, os medos, a caréncia afetiva, a inseguranca, a violéncia foram assuntos
discutidos e externados nas produgdes e nas falas dos discentes.

Percebi, muitas vezes, na massa sonora chamada barulho, um pedido de ajuda.

Escutei muitas histdrias, buscando o momento certo em que cada um precisava ser escutado
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ou apenas abragado. Em cada olhar, um pedido de acolhimento. Fui afetada pelas historias
desses jovens, submetidos ao cotidiano perverso da periferia brasileira, que a despeito de
tantos problemas, sdo apenas meninos e meninas, com quem temos, nés educadores, 0

compromisso do resgate, pelo conhecimento e pelo amor.
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ANEXO A - TEXTOS TRABALHADOS NOS DIVERSOS MODULOS

Médulo 1

Ponta de Lanca (\Verso Livre)

Rincon Sapiéncia

Salve!

OKI!

Rincon Sapiéncia, conhecido também
como Manicongo, certo?

Quando alguém fala que eu ndo sou um
MC acima da média, eu falo

(Ahn? Ahn? Ahn? Ahn?)

Eu ndo entendo nada, pai!

(Ahn? Ahn? Ahn? Ahn?)

A cultura do MC ainda vive, certo? Se
depender de mim

Vam'bora!

Meu verso € livre, ninguém me cancela
Tipo Mandela saindo da cela

Minhas linha voando cheia de cerol

E d& d6 das cabega quando rela nela

Partiu para o baile, fugiu da balela
Batemos tambores, eles panela

Roubamos a cena, ndo tem canivete

As patty derrete que nem mugarela

Quente que nem a chapinha no crespo

Na&o, crespos estdo se armando

Faco questdo de botar no meu texto
Que pretas e pretos estdo se amando

Quente que nem o conhaque no copo
Sim, pro santo tamo derrubando
Aquele orgulho que ja foi roubado
Na bola de meia vai recuperando

Vérios homem bomba pela quebrada
Tentando ser certo na linha errada

Varios homem bomba, Bumbum Granada
Se tem permisséo, tamo dando sarrada

Se o rap é rua e na rua ndo tem as andanca,
porra nenhuma

Fica mais facil fazer as tattoo e falar sobre
cor da erva que fuma

Raiz africana, fiz alianga, ponta de lanca,
Umbabarauma

De um jeito ofensivo falando que isso é
tipo macumba

Espero que suma

Mdsica preta a gente assina, funk é filho do
gueto, assuma

Faco a trilha de quem vai dar dois

E também fago a trilha de quem vai dar
uma

Eu ndo faco o tipo de herdi, nem uso

mascara estilo Zorro



Mousica é dadiva, ndo quero divida

Eu ndo nego que quero o torro

Eu ndo nego que gosto de ouro

Eu ndo curto levar desaforo

Nesse filme eu sou o vildo, 300, Rodrigo
Santoro

Eu enfrento, coragem eu tomo

Me alimento nas ruas e somo

Restaurante, bares e motéis, é por esses
lugares que como

Anjos e demonios me falaram:

Vamo!

E no giro do louco nés fomo'

A perdigéo, a salvacdo, a rua me serve, tipo
mordomo

To burlando lei, picadilha rock

Quando falo rei, ndo é Presley

Olha o meu naipe, eu t6 bem Snipes

TO safaddo, to Wesley

Eu t6 bonitdo, ta ligado, fei

Se 0 padréo é branco, eu erradiquei

O meu som é um produto pra embelezar
Tipo Jequiti, tipo Mary Kay

Como MC eu apareci

Pra me aparecer, eu ofereci

Umas rima quente, como Hennessy

Pra ficar mais claro, eu escureci

Aguele passado, ndo esqueci

Vou cantar autoestima que nem Leci
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As vezes eu acerto, as vezes eu falho

Aqui é trabalho, igual Muricy

A noite é preta e maravilhosa, Lupita
Nyong’o
To perto do fogo que nem o couro de

tambor numa roda de jongo

Nesse sufoco, t6 dando soco que nem
Lango-lango

Se a vida é um filme, meu deus é que nem
Tarantino, eu to tipo Django

Amores e confusdes

Curas e contusdes

Fazendo minha mala, td pique cigano

T0 sempre mudando de coracdes

Luz e decoragdes, sorriso amarelo nas
ilusdes

Os preto é chave, abram os portdes!



Amor as diferencas

Néo existe uma cartilha
que nos ensine a amar,
frases certas pra dizer,
Jeito certo de abracar,
talvez a maior ligho

é que 0 amor tem a missio
de ensinar a respeitar,

Ensinar a respeitar
todo tipo de amor,

de entender wm siléncio
ou um gemido de dor,
Serd mesmo um desafio
perceber que é no frio
que a gente busca calor?

Matrizes das poesias para a producéo das pocket zines
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Que tem gente que se esconde
s0 pra vocé procutar

tem gente que cai no chio

s6 pra vocé levantar

amar ¢ nfo desistir

amar é fazer sorrir

quando alguém s6 guer chorat.,
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Se olhe, se valorize
permita errar

dé de presente a chance
de pelo menos tentar
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E se ninguém me der forga
E se ninguém confiar
E se eu for invisivel

Ese
E se

ninguém me enxergar
eu perder a fé

Se eundo ficar de pé
Se eu voltar a cair

Sea

ligrima escorrer

Se, por medo de sofrer
eu pensar em desistir.
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E se quando eu cair

ninguém me estender a mio.

E se quando eu me perdet,
sem rumo, sem diregdo,

Se eu ndlo achar o caminho
Se eu estiver sozinho

no labirinto da vida.

E se tudo for escuro

Se eu niio vir um futuro

na estrada a ser segulda,
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Amar é ser consciente

da nossa prépria loucura,
é quando a gente se junta
formando uma sé mistura
de igualdade e diferenca.
Se o amor fosse doenga
seria dessas sem cura...
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E se esse tal futuro

for pior do que o presente

E se for melhor parar

do que caminhar pra frente

E se 0 amor for dor

} se todo sonhador

nilo passar de um pobre louco
E se eu desanimar,

Se eu parar de sonhar

queda a queda, Pouco a pouco.
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Mddulo 3

Mée, Emicida

Um sorriso no rosto, um aperto no peito

Imposto, imperfeito, tipo encosto, estreito

Banzo, vi tanto por ai

Pranto, de canto chorando, fazendo os outro rir

Na&o esqueci da senhora limpando o chéo desses boy cuzéo
Tanta humilhacdo ndo é vinganca, hoje é redencédo

Uma vida de mal me quer, ndo vi fé

Profundo ver o peso do mundo nas costa de uma mulher
Alexandre no presidio, eu pensando em suicidio

Ao0s 0ito anos, moca

De onde cé tirava forca?

Orgulhoséo de andar com os ladréo, trouxa!

Recitando Malcolm X sem coragem de lavar uma louca
Papo de quadrada, 12, madrugada e pose

As ligacdo que ndo fiz, tdo chamando até hoje

Dos rec no Djose ao hemisfério norte

O sonho é um tempo onde as mina ndo tenha que ser tao forte

Nossas méos ainda encaixam certo
Peco um anjo que me acompanhe
Em tudo eu via a voz de minha mae
Em tudo eu via ndis

A s06s nesse mundo incerto

Peco um anjo que me acompanhe
Em tudo eu via a voz de minha mae

Em tudo eu via nois

Outra festa, meu bem, tipo Orkut

Mais de mil amigo e ndo lembro de ninguém

Grunge, Alice in Chains

Onde ou vocé vive Lady Gaga ou morre Pepé e Neném
Luta diéria, fio da navalha. Marcas? Vérias
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Senzalas, ceséreas, cicatrizes

Estrias, varizes, crises

Tipo Lulu, nem sempre é soeasy

Pra nés punk é quem amamenta, enquanto enfrenta a guerra
Os tanque, as roupas suja, a vida sem amaciante

Bomba a todo instante, num quadro ao léu

Que é s6 enquadro e banco dos réu, sem flagrante

Até meu jeito é o dela

Amor cego, escutando com o coracédo a luz do peito dela
Descreve o efeito dela: breve, intenso, imenso

Ao ponto de agradecer até os defeito dela

Esses dias achei na minha caligrafia tua letra

E as ldgrima molha a caneta

Desafia, vai dar mo treta

Quando disser que vi Deus

Ele era uma mulher preta

Nossas méos ainda encaixam certo
Peco um anjo que me acompanhe
Em tudo eu via a voz de minha mae
Em tudo eu via ndis

A s06s nesse mundo incerto

Peco um anjo que me acompanhe
Em tudo eu via a voz de minha mae

Em tudo eu via nois

Nossas méos ainda encaixam certo (certo)
Peco um anjo que me acompanhe (onde for)
Em tudo eu via a voz de minha mée (tudo!)
Em tudo eu via n6is (em tudo eu via ndis)
A sbs nesse mundo incerto (incerto)

Peco um anjo que me acompanhe (onde for)
Em tudo eu via a voz de minha mae

Em tudo eu via nois
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O terceiro filho nasceu: é homem
Né&o, ainda é menino

Miguel bebeu por trés dias de alegria

Eu disse que ele viria, nasceu!

E eu nem sabia como seria

Alguém prevenia: filho é pro mundo

N&o, 0 meu é meu

Sentia a necessidade de ter algo na vida
Buscava o0 amor das coisas desejadas

Entdo pensei que amaria muito mais

Alguém que saiu de dentro de mim e mais nada
Me sentia como a terra: sagrada

E que barulho, que lambanca

Saltou do meu ventre, contente, e parecia dizer: E sabado, gente!
A freira que 0 amparou tentava reter

Seus dois pezinhos sem conseguir

E ela dizia: Mas que menino danado!

Como vai chamar ele, mae?

Leandro



Mae, de Braulio Bessa

Mae

Quantas vezes eu penso aqui sozinho
Se eu mereco um amor tio puro e forte,
se foi Deus, o destino ou se foi sorte,
afinal, é t4o duro esse caminho.

Ai chega vocé com seu jeitinho

me dizendo por onde caminhar,

cada pedra que eu devo desviar,

ndo descuida de mim por um segundo.
Se eu vivesse mil vidas nesse mundo
néo seria o bastante pra te amar!

Te amar pelas noites maldormidas,

por pensar mais em mim do que em vocég,
pelas vezes que ouvi vocé dizer

que a vida era cheia de feridas,

e que é justo nas dores mais doidas

que a gente aprende a suportar,

que € caindo que se aprende a levantar,
até mesmo do poco mais profundo.

Se eu vivesse mil vidas nesse mundo

nao seria o bastante pra te amar!

Te amar por ser brisa e furacio,
pelas vezes que tirei o seu juizo,
pelas vezes que estive indeciso

€ vocé me ensinou a direcio.

Te amar, mae, por pura gratidio.

Te amar simplesmente por te amar.
Néo existem palavras pra explicar,
s0 se pode sentir, bem 14 no fundo.
Se eu vivesse mil vidas nesse mundo
ndo seria o bastante pra te amar!
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Te amar por estar perto de mim,
néo por ter o seu sangue ou sua cor.
Te amar s6 por ter o seu amor.

Te amar mais pelos nios que pelos sins.

Te amar por plantar no meu jardim
0 amor maior que se pode amar

€ mostrar a forma certa de regar
esse sentimento puro e tio fecundo,
Se eu vivesse mil vidas nesse mundo
néo seria o bastante pra te amar!

Por ser inteira em pedacos,
Dor ser lar e por ser lida,

Dor ser mil em uma so,

Dor ser sempre repartida,
por ser um pedago de Deus
me dando um pedaco de vida.
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Cancéo Pro Tempo, Projota

Ele acordava cedo, ele acordava cedo
demais

Ele ndo tinha medo de patrdo nem de
capataz

Sonhava com o Camaro que ele achava
demais

Mas acordava no buséo, sempre no banco
de trés

Fazia um som, os muleque da area lhe
dizia que era bom

Quando tava no palco ele se transformava
Cantava um rap louco, ele rimava feito um
louco

N&o ganhava nem um troco entédo ele dava
um trampo

Funcionario de metro, sonhava tanto, que
um dia quando ele acordou

Foi acusado por um erro que outro cara
que errou

Foi demitido sem direito, ali que o bicho
pegou

Pegou um cano, um dia juntou cinco mano,
que dizia ter um plano

Sei que ele entrou pelo cano e na cadeia foi
parar

Sua hora vai chegar, pagando o0s seus
pecados

Se arrependa, a liberdade vai cantar

Eu fiz essa cangédo pro tempo
Pra ver se 0 tempo me da um pouco mais

de tempo
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Pra ver se eu te convengo, que a gente é
mais que isso

A gente é o Hip Hop, é o compromisso

Eu fiz essa cangdo pro tempo

Pra ver se 0 tempo me da um pouco mais
de tempo

Pra ver se eu te convengo, que a gente é
mais que isso

A gente é o Hip Hop, é o compromisso

E a liberdade cantou, saiu pra rua enfim
Determinado a virar a mesa e ganhar seu
préprio din

Trabalhando de gar¢com, era dificil demais
Inspirado no Homem na Estrada do
Racionais

Ele rimava bem, foi numa batalha que
ganhou

Ficou famoso, hein

Verbo de navalha, conheceu uma mina que
disse que era firmeza

Pirou na sua beleza e disse que era mo
certeza e com essa mina foi morar

Mas nunca tinha show e ele ndo queria
parar

Atacante quer gol, mas a mina que era
falsa ndo parava de cobrar

Disse que faltava grana, incentivando ele a
roubar

E ele disse assim: Mina, eu tenho um

sonho e vou sonhar



Viu mina, se ce quiser pode vazar
Um dia o arrependimento vai te visitar
Quando eu virar o jogo ndo venha me

procurar porque eu

Eu fiz essa cangédo pro tempo

Pra ver se 0 tempo me da um pouco mais
de tempo

Pra ver se eu te convengo, que a gente é
mais que isso

A gente é o Hip Hop, é o compromisso

Eu fiz essa cangédo pro tempo

Pra ver se 0 tempo me da um pouco mais
de tempo

Pra ver se eu te convengo, que a gente é
mais que isso

A gente é o Hip Hop, é o compromisso

E ele acreditou tanto e lutou tanto que
chegou

Gravou seu proprio disco s6 com a ajuda
do Senhor

Vendeu CD na rua e na internet ele
bombou

Deu uma casa pra mde e sua familia ele
ajudou

Claro que aquela mina um dia veio
procurar

Arrependida de ndo ter conseguido esperar
Com um filho nos bragos, pedindo pra ele

cuidar
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Mas foi desmentida por um teste de D.N.A
Hoje sua geladeira ndo se encontra mais
vazia

Cantou sobre a injustica dessa sociedade
fria

Mudou milhdes de vida com a mensagem
gue escrevia

E todo o povo repetia um refrdo que ele

dizia assim

Eu fiz essa cangédo pro tempo

Pra ver se 0 tempo me da um pouco mais
de tempo

Pra ver se eu te convengo, que a gente é
mais que isso

A gente é o Hip Hop, é o compromisso

Eu fiz essa cangédo pro tempo

Pra ver se 0 tempo me da um pouco mais
de tempo

Pra ver se eu te convengo, que a gente é
mais que isso

A gente é o Hip Hop, é o compromisso

Nunca é tarde, Braulio Bessa



T

Nunca é tarde

O tempo se escorrega
despretensiosamente,

nao hd forca que segure

por mais que a gente tente,
cada minuto pra tras

foi um que andou pra frente.

E mesmo correndo doido
nesse galope feroz,

Vez por outra ele amansa

e deixa de ser algoz,

inté parece que diz:

Da tempo de ser feliz,

Ppois nunca é tarde pra nos.

Nunca é tarde pra viver

e aprender com a vida,

pra perceber que a estrada
nem sempre sera florida

e que sempre ha uma cura
até pra pior ferida.

Nunca ¢ tarde pro rancor

se transformar em perdio,
pra perceber que nem sempre
vocé tem toda a razio,

pra sentir mais com a mente
€ pensar com o coracao.
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Minha Escola, Thaide

Nunca é tarde pra ser bom
quando a maldade chegar,
nunca é tarde pra sorrir
quande a lagrima rolar,
nunca é tarde pra ser forte
quando o corpo fraquejar.

Acredite, nunca é tarde

pra abragar um amigo,

pra proteger um estranho
que estd correndo perigo,
nunca é tarde pro seu peito
se tornar um grande abrigo.

Nunca é tarde pra plantar
uma arvore no chao,

nunca é tarde pra ser grato
por nunca faltar o pdo

e aprender a dividi-lo

com quem néo tem um tostao.

Nunca é tarde pra sonhar
com algo quase impossivel
e entender que a esperanca
nem sempre sera visivel.
Nunca é tarde para o fraco
se tornar um imbativel.

39

Nasci numa familia pobre, mas ndo me deixei abater
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Frequentei pouco a escola, mas nunca deixei de aprender

Hoje minha rotina é bem diferente de antigamente

Jornais, radios, revistas, t6 sempre na pista diariamente

Quando as portas se fecharam, abri janelas sem fim

Ent&o as mesmas portas se abriram pra mim

Se ndo td com o microfone na mao

T6 no estudio fazendo meu som
Préxima cena, t6 no cinema

Também atuo no televisdo

Seriados, musicais, jornalismo, reporter

Eu t6 no corre sempre e pra sempre sou hip-hop

Minha ancestralidade mantém minha cabeca erguida

Negro Drama, Racionais MC's

Negro drama
Entre o sucesso e a lama
Dinheiro, problemas

Inveja, luxo, fama

Negro drama
Cabelo crespo

E a pele escura

A ferida, a chaga
A procura da cura

Negro drama

Tenta ver

E ndo vé nada

A ndo ser uma estrela

Longe, meio ofuscada

Sente 0 drama

O preco, a cobranca
No amor, no édio

A insana vinganca

Negro drama

Eu sei quem trama
E quem t& comigo
O trauma

que eu carrego

Pra ndo ser mais um preto fodido

O drama da cadeia e favela

Tdmulo, sangue

Sirene, choros e vela

Passageiro do Brasil
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Séo Paulo
Agonia que sobrevivem

Em meia as honras e covardias

Periferias, vielas e corticos

Vocé deve ta pensando

O que voceé tem a ver com isso

Desde o inicio
Por ouro e prata
Olha quem morre

Entdo veja vocé quem mata

Recebe 0 mérito, a farda
Que pratica o mal

Me ver

Pobre, preso ou morto

Ja é cultural

Histdrias, registros
Escritos

N&o é conto

Nem fabula

Lenda ou mito

Nao foi sempre dito
Que preto ndo tem vez
Ent&o olha o castelo irméo

Foi vocé quem fez cuzéo

Eu sou irmao
Dos meus trutas de batalha

Eu era a carne
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Agora sou a prépria navalha

Tin, tin

Um brinde pra mim

Sou exemplo de vitorias

Trajetos e gldrias, glorias

O dinheiro tira um homem da miséria
Mas ndo pode arrancar

De dentro dele

A favela

Séo poucos

Que entram em campo pra vencer
A alma guarda

O que a mente tenta esquecer

Olho pra trés

Vejo a estrada que eu trilhei
Mo cota

Quem teve lado a lado

E quem s6 fico na bota

Entre as frases
Fases e varias etapas
Do quem é quem

Dos mano e das mina fraca

Negro drama de estilo
Pra ser

E se for

Tem que ser

Se temer é milho

Entre o gatilho e a tempestade



Sempre a provar

Que sou homem e ndo um covarde

Que Deus me guarde

Pois eu sei

Que ele ndo é neutro

Vigia os rico

Mas ama o0s que vem do gueto
Eu visto preto

Por dentro e por fora
Guerreiro

Poeta entre 0 tempo e a memoria

Ora

Nessa historia
Vejo o délar

E vérios quilates
Falo pro mano

Que ndo morra e também ndo mate

O tic-tac
N&o espera veja o ponteiro
Essa estrada é venenosa

E cheia de morteiro

Pesadelo
E um elogio
Pra quem vive na guerra

A paz nunca existiu

Num clima quente
A minha gente sua frio
Vi um pretinho

Seu caderno era um fuzil
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Um fuzil

Negro drama

Crime, futebol, mdsica, caraio

Eu também nado consegui fugir disso ai
Eu s6 mais um

Forrest Gump é mato

Eu prefiro conta uma historia real

V0 conta a minha

Daria um filme

Uma negra

E uma crianga nos bragos
Solitaria na floresta

De concreto e ago

Veja

Olha outra vez

O rosto na multidao

A multiddo é um monstro

Sem rosto e coragao

Ei, Séo Paulo

Terra de arranha-céu
A garoa rasga a carne
E a Torre de Babel
Familia brasileira
Dois contra 0 mundo
Mée solteira

De um promissor

Vagabundo

Luz, camera e agéo



Gravando a cena vai
Um bastardo

Mais um filho pardo
Sem pai

Ei, Senhor de engenho

Eu sei bem quem vocé é

Sozinho, cé num guenta sozinho

Cénum entra a pé

Cé disse que era bom
E a favela te ouviu
L4 também tem
Whisky, Red Bull
Ténis Nike e fuzil
Admito

Seus carro é bonito
E, eu ndo sei fazé
Internet, videocassete

Os carro loco

Atrasado
Eu td um pouco sim
T6, eu acho

SO que tem que

Seu jogo é sujo

E eu ndo me encaixo

Eu s6 problema de mont&o
De carnaval a carnaval

Eu vim da selva

Sou ledo

Sou demais pro seu quintal
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Problema com escola

Eu tenho mil, mil fitas

Inacreditavel, mas seu filho me imita
No meio de vocés

Ele é o mais esperto

Ginga e fala giria

Giria ndo, dialeto

Esse ndo é mais seu
O, subiu

Entrei pelo seu radio
Tomei, cé nem viu

NOs é isso ou aquilo

O qué?

Cé ndo dizia?

Seu filho quer ser preto
R&4a

Que ironia

Cola o pdster do 2Pac ai
Que tal?

Que cé diz?

Sente 0 negro drama
Vali

Tenta ser feliz

Ei bacana

Quem te fez tdo bom assim?
O que cé deu

O que cé faz,

O que cé fez por mim?

Eu recebi seu tic



Quer dizer kit
De esgoto a céu aberto
E parede madeirite

De vergonha eu ndo morri
Tofirmao

Eis-me aqui

Vocé, ndo
Cé néo passa

Quando o mar vermelho abrir

Eu sou 0 mano
Homem duro

Do gueto, Brown
Oba

Aguele louco que néo pode errar
Aquele que vocé odeia

Amar nesse instante

Pele parda

Ougo funk

E de onde vem

Os diamantes

Da lama

Valeu mée

Negro drama

Drama, drama, drama

Aé, na época dos barracos de pau la na
Pedreira, onde vocés tavam?

O que vocés deram por mim?

O que vocés fizeram por mim?

Agora ta de olho no dinheiro que eu ganho
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Agora ta de olho no carro que eu dirijo
Demorou, eu quero é mais
Eu quero até sua alma

Ai, o rap fez eu ser 0 que sou

Ice Blue, Edy Rock e KL Jay e toda a
familia

E toda geragéo que faz o rap

A geracdo que revolucionou

A geracédo que vai revolucionar

Anos 90, século 21

E desse jeito

A&, vocé sai do gueto, mas 0 gueto nunca
sai de vocé, morou irméo?

Vocé ta dirigindo um carro

O mundo todo ta de olho em vocé, morou?
Sabe por qué?

Pela sua origem, morou irméo?

E desse jeito que vocé vive

E 0 negro drama

Eu ndo li, eu ndo assisti

Eu vivo 0 negro drama, eu sou 0 negro
drama

Eu sou o fruto do negro drama

Ai dona Ana, sem palavras, a senhora €
uma rainha, rainha

Mas aé, se tiver que voltar pra favela

Eu vou voltar de cabeca erguida

Porque assim é que é

Renascendo das cinzas

Firme e forte, guerreiro de fé

Vagabundo nato!



Fim de Semana No Parque, Racionais MC's

1993, fundidamente voltando, Racionais
Usando e abusando da nossa liberdade de
expressao

Um dos poucos direitos que 0 jovem negro
ainda tem nesse pais

Vocé esta entrando no mundo da
informagéo, auto-conhecimento, dendncia
e diversdo

Esse é 0 Raio X do Brasil, seja bem vindo

A toda comunidade pobre da zona sul

Chegou fim de semana todos querem
diverséo

SO alegria nds estamos no verdo, més de
janeiro

Sé&o paulo, zona sul

Todo mundo a vontade, calor céu azul

Eu quero aproveitar o sol

Encontrar os camaradas prum basquetebol
N&ao pega nada

Estou a 1 hora da minha quebrada

Logo mais, quero ver todos em paz

Um, dois, trés carros na calgcada

Feliz e agitada toda prayboyzada

As garagens abertas eles lavam os carros
Disperdigcam a agua, eles fazem a festa
Varios estilos vagabundas, motocicletas
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Coroa rico boca aberta, isca predileta

De verde florescente queimada sorridente
A mesma vaca loura circulando como
sempre

Roda a banca dos playboys do Guaruja
Muitos manos se esquecem na minha néo
cresce

Sou assim e td legal, até me leve a mal

Malicioso e realista sou eu Mano Brown

Me dé 4 bons motivos pra ndo ser

Olha o meu povo nas favelas e vai
perceber

Daqui eu vejo uma caranga do ano

Toda equipada e um tiozinho guiando

Com seus filhos ao lado estdo indo ao
parque

Euféricos brinquedos eletrdnicos
Automaticamente eu imagino

A molecada la da area como é que ta
Provavelmente correndo pra la e pra ca
Jogando bola descalcos nas ruas de terra

E, brincam do jeito que da

Gritando palavrdo é o jeito deles
Eles ndo tém videogame e as vezes nem

televisao



Mas todos eles tém um dom Sdo Cosme e
Sdo Damido

A Unica protecéo

No ultimo natal papai Noel escondeu um
brinquedo

Prateado, brilhava no meio do mato

Um menininho de 10 anos achou o
presente

Era de ferro com 12 balas no pente

O fim de ano foi melhor pra muita gente

Eles também gostariam de ter bicicletas

De ver seu pai fazendo cooper tipo atleta
Gostam de ir ao parque e se divertir

E que alguém os ensinasse a dirigir

Mas eles s6 querem paz e mesmo assim é
um sonho

Fim de semana no Parque Santo Antdnio

\VVamos passear no parque
Deixa 0 menino brincar

Fim de semana no parque
\VVamos passear no parque

Vou rezar pra esse domingo ndo chover

Olha s6 aquele clube que dahora
Olha aquela quadra, olha aquele campo,

olha

Olha quanta gente

Tem sorveteria, cinema, piscina quente
Olha quanto boy, olha quanta mina
Afoga essa vaca dentro da piscina
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Tem corrida de kart d& pra ver

E igualzinho o que eu vi ontem na TV

Olha s6 aquele clube que da hora

Olha o pretinho vendo tudo do lado de fora
Nem se lembra do dinheiro que tem que
levar

Do seu pai bem louco gritando dentro do
bar

Nem se lembra de ontem, de hoje e o
futuro

Ele apenas sonha através do muro Milhares
de casas amontoadas

Ruas de terra esse € 0 morro, a minha area
me espera

Gritaria na feira (vamos chegando!)

Pode crer eu gosto disso mais calor

humano

Na periferia a alegria € igual

E quase meio dia a euforia € geral

E 14 que moram meus irmios, meus
amigos

E a maioria por aqui se parece comigo

E eu também sou o bam, bam, bam e o que
manda

O pessoal desde as 10 da manha esta no
samba

Preste atencdo no repique e atencdo no
acorde

(Como é que é Mano Brown?)

Pode crer pela ordem



A numero, nimero 1 em baixa renda da
cidade

Comunidade zona sul é, dignidade

Tem um corpo no escadéo, a tiazinha desce
0 MOorro

Policia a morte, policia socorro

Aqui ndo vejo nenhum clube poliesportivo

Pra molecada frequentar,  nenhum
incentivo
O investimento no lazer € muito escasso

O centro comunitario é um fracasso

Mas ai, se quiser se destruir esta no lugar
certo

Tem bebida e cocaina sempre por perto

A cada esquina 100, 200 metros

Nem sempre é bom ser esperto

Schmith, Taurus, Rossi, Dreher ou
Campari

Prondncia agradavel, estrago inevitavel
Nomes estrangeiros que estdo no nosso

meio pra matar m.e.r.d.a

Como se fosse ontem ainda me lembro

7 horas sdbado 4 de dezembro

Uma bala uma moto com 2 imbecis
Mataram nosso mano que fazia o morro
mais feliz

E indiretamente ainda faz, mano Rogério
esteja em paz

Vamos passear no parque

Fim de semana no parque
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Vigiando la de cima
A molecada do Parque Regina

Deixa 0 menino brincar

Vou rezar pra esse domingo ndo chover

TO cansado dessa porra de toda essa
bobagem

Alcoolismo, vinganga, treta, malandragem
Mae angustiada, filho problematico
Familias destruidas, fins de semana
tragicos

O sistema quer isso, a molecada tem que
aprender

Fim de semana no Parque Ipé

\VVamos passear no parque
Deixa 0 menino brincar

Fim de semana no parque
\VVamos passear no parque

Vou rezar pra esse domingo ndo chover

Pode crer Racionais MC's e Negritude
Junior juntos
Vamos investir em nés mesmos, mantendo
distancia das

Drogas e do alcool
Ai rapaziada do Parque Ipé, Jardim Séo
Luiz, Jardim Ing4, Parque Arariba, Vaz de

Lima

Vamos passear no parque
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Morro do Piolho, Vale das Virtudes e
Pirajussara

E isso ai Mano Brown (é isso ai
Netinho, paz a todos)
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ANEXO B - PRODUCOES DOS ALUNOS

Oficina de isogravuras
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Produto final da oficina de isogravura’ "
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Producoes escritas
Texto 1

Viajar é ir além do Horizonte
Atravessando a ponte
Escalando o monte

Onde a tristeza jamais o encontre

Permanecer onde estou
Sem saber para onde vou
Nunca é uma grande saida

Pois almejo viver a minha vida

E como portas abertas
Onde vidas incompletas
Acham a sua felicidade

Onde a verdade ¢ infinita e ndo existe maldade

Por que ndo acreditar que alcancei tudo que podia?
Sem saber que realmente eu merecia

Pode ndo ter feito sentido pra vocé

Mas eu s6 queria dizer

Precisamos alcancar nossos interesses, sonhos e vontades
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Sera dificil e cansativo, isso sdo verdades.

Pois a via sera torta

Mas no final vocé encontrara a porta

Ismael, 901

Texto 2



https://www.facebook.com/profile.php?id=100009644316625
https://www.facebook.com/profile.php?id=100009644316625

Texto 3
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Texto 4
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ANEXO C - COMUNICACAO COM OS ALUNOS

Queridos (as), saudades

Lembram das xilogravuras que vocés fizeram? Pois €, estdo aqui esperando que vocés fagam
um texto sobre elas, pode ser um poema, um rap, uma estrofe.... a Gnica exigéncia é seja
escrita em versos e que tenham rimas, de preferéncia.

Figuem a vontade, quem tiver esquecido do desenho que fez pode me pedir, mandarei a foto
com muito prazer.

Preciso dessas producfes o mais rapido possivel, pois a conclusdo do meu trabalho depende
delas.

N&o se preocupem, vocés ndo serdo avaliados, ndo havera corre¢do, ndo vale nota!

Escrevam com o coragdo, com emogéo, sem medo.....

Um beijo grande,

Luciana
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ANEXO D - AUTORIZACOES

Autorizagdes
R Tosiaachy der Rine de Farire
O - 1%iaacdny dcr
% Prefitlors Womieipal de Tanond
J_ﬁ: - Sewreteris Menicipal de Edncaciio

Hszels Monicipal Vereador Amtdnic Dniante Lobes

Aulrizends de Pesguiss

Antorizo a professera Luciana Carina Ofiveira da Rede de Knsino do Muandcipio
e Tonged, memvicufa  7314-8,  domidade 100532129, CPF 686 830.857-80,
regufarmrenie rodnealrcdg oo Progoans de Mestrado Prolsssona eme Letras (ProlTelms),
a realizar pesguiza de compo na Kseela Muonicipal Yervador Antdnio Duarte Lopes,
o anaricipio de Tanged! BY, durarie o ane letive de 20185, soba orientacio da Prolessaa
Doutors Maria bsaum Rodeigees Pisto, da Faenddade dc Formacao de Professores da
LRI

A, relerida pescuisy serd feila com og effudantes do 9% ano do engine fndsmental,
turrma 12, Lumer da maanhi, Wiale bembrar goe a parlicipacio dos espectivos swjclios somi
por meis de adesfio volontdria £ acontecerd dumone as aulss, Os koxios woas [los

repisteades dis alenos prrdesior ser Fvalpados sob prévio conscorimente dos pais.

Tangua, 'r"-‘l de zetemibeo de 2018,
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FACGLIRDE :
FORMACRD B .
PROFESECRES
HERJ

SROFLETRAS
Termo de autorizacdo pors ase de Buagens & prodocics

Senbwr rosponsdel,

T, Tueiana Caring Ofvelrs. mestanda 4o Programa de Mesteads ProGsionsl
e Telres (Profletras) da Paeonldade de Vormogio de Professores da Univorsidude do
Bstado o Bio de Jancio (FFP O UERD e professora na Eseala Muanicipa Voresdor
Anténio Lapes, do Manicipio de Vancod, eatvicoda 731488, desialade 11859150 CPF
IROAS0EST-30, protendo rcalizas, com o alonos do W ano, pesgnisa acalEmics
inlitulada “Literanus de cordel: cntrms vewes, autras callomes e escols™

(obpelivo & promorer atividades pac contribuam para que o8 ahunoes tenbain s
Gonlabe com texlos lilerinos o assumnam a avtorin de scus toomos,

Messe caso, @ relevame informer gque fhe parte da pedtica pedspipica desla
Unidade Facolar regisimar diforemtos elementos com sous alunos, a fim de compartithar,
arguivar o pendusdy materiais cony diversss experidnciss e metodolopins Inovadoras de
tealabti, Adivolzscdo de imagens efon produgdes poderd contribair para destacar o pape
da eseole g socicdade © pasa & guab luesdo da oducsegie. Sendo assio:

# g ovedirids autorizacie se estende a qusbgucr poblicacfo oun mencin do tratedbo
Pkt e venba & sor 08 ne midie om gersl

#F areleril mdoresgdo de oso serd wilizada decaste o perindo de setembra de 2014
bl do 2019 ¢ vemn fing fucrativos.

Ea, .

. RG s y LIE )
respnsdved pelo(a)
slunafin 1 Tl W " = o autoriFn

divialpacdo de fmusems ¢ produghes vivepelsdas por oleln) nas diforcntes agiics
podapdaicas realioulas ne escolz, erisdas ou uliliaals por evis Tiidade Escolar ou Bede
3¢ Ensing, onde cla e ercomra inserida.

lanmif, de i 2018,

Assmabura do responsavct
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