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RESUMO

O presente trabalho, partindo de uma reflexdo que articula literatura e educacédo, tem, como
resultado final, uma proposta de leitura para turmas dos 8° anos do ensino fundamental sobre
as obras Memdrias Inventadas: a infancia, Memdrias Inventadas: a segunda infancia e
Memdrias Inventadas: a terceira infancia, de Manoel de Barros. O percurso desta pesquisa
problematiza, assim, as funcGes e abordagens de leitura de modo a conceber o letramento
como um caminho metodolégico producente, uma vez que ele abriga formas diversas de
promover o processo da leitura. Assim, a nossa incursdo investigativa reflete sobre os
modelos de leitura nos estudos de Mascia (2005), passa por alguns aspectos criticos das
funcBes que a literatura exerceu, e exerce, na sociedade com base em Compagnon (2009) e
Barthes (2004), e expde, ainda, a fungdo humanizadora da literatura em Candido (1995). As
mudancas e perspectivas do texto infantil e juvenil na escola também séo reflexdes especificas
deste trabalho, sob as quais comparecem os estudos de Lajolo e Zilberman (2004). As
pesquisas de Rildo Cosson (2014), centradas no letramento literario, sdo aportes relevantes
para este trabalho principalmente porque se depreende um conceito amplo sobre o processo de
leitura. Assim, a abordagem de intervencdo apresenta uma natureza reflexivo-descritiva, de
forma a proporcionar aos professores mais uma possibilidade para ensinar a leitura
perspectivada sob a ideia ativa para a construcdo dos sentidos do texto. Por fim, como
culminancia de nosso percurso reflexivo, propomos uma atividade baseada,
predominantemente, nas etapas de leitura do letramento de Cosson (2014), ja que,
entendemos, que os modos plurais de abordagens, além de serem mais democraticos, sdo 0s
gue melhores se adequam na construcdo de consciéncias criticas e emancipadoras.

Palavras-Chave: Leitura. Literatura. Letramento literario. Manoel de Barros.



ABSTRACT

This present work, starting from a reflection that articulates literature and education, it has as
a final result, a reading proposal for classes of the 8th grade of the middle school about the
works Memories Invented: childhood, Memories Invented: second childhood and Inventory
Memories: the third childhood, by Manoel de Barros. The course of this research thus
problematizes the functions and approaches of reading in order to conceive literacy as a
productive methodological path, since it houses different ways of promoting the reading
process. Thus, our investigative incursion reflects on the models of reading in the studies of
Mascia (2005), goes through some critical aspects of the functions that literature has
exercised, and exercises, in society based on Compagnon (2009) and Barthes (2004), and also
exposes the humanizing function of literature in Candido (1995). The changes and
perspectives of the children's and youth text at school are also specific reflections of this
work, under which the studies by Lajolo and Zilberman (2004) appear. The researches of
Rildo Cosson (2014), centered on literary literacy, are relevant contributions to this work
mainly because it reveals a broad concept about the reading process. Thus, the intervention
approach has a reflexive-descriptive nature, in order to provide teachers with one more
possibility to teach the perspective reading under the active idea for the construction of the
meanings of the text. Finally, as the culmination of our reflective path, we propose an activity
based, predominantly, on the reading stages of Cosson's literacy (2014), since, we understand,
that the plural forms of approaches, in addition to being more democratic, are those that best
fit in the construction of critical and emancipatory consciences.

Keywords: Reading. Literature. Literary literacy. Manoel de Barros.
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho objetiva refletir a relacdo entre literatura, educacéo e escola, ao
mesmo tempo em que propde formular uma atividade de leitura para o Ensino Fundamental,
especificamente para as turmas de 8° anos. O corpus dessa proposta de atividade € a trilogia
Memorias Inventadas, de Manoel de Barros, publicadas em 2003, 2005 e 2008. A formulacéo
da atividade adotara, principalmente, a sequéncia béasica por Cosson (2014), além de outras
estratégias possiveis.

E bem comum a afirmac&o de que a leitura literaria, entende-se prosa e poesia, ¢ de
fundamental importancia para a humanidade. A reflex@o sobre o valor da literatura inicia-se
no antigo mundo grego quando Platdo, por volta do século IV a.C., compreendeu a poesia
como ameaga a sociedade perfeita, no Cap. X, de sua obra, A Republica (2018), j& que ela
confundia o espirito racional pelo distanciamento do mundo ideal, o qual é projetado como
forma de explicar o mundo. Aristoteles, seu discipulo, rejeita a tese de Platdo ao demonstrar
em seu livro, A Poética (2014), que a poesia, através da catarse, entendida como a purificacdo
das paixdes, desempenha enorme valor pedagdgico por promover um tipo de orientacao
moral.

A partir dai, ao longo da historia, esse valor pedagdgico, ja apontado por Aristoteles,
ganha matizes que vdo desde o didatismo de valores morais, imposto ao mundo infantil
através do texto, passando pela énfase da brincadeira e do imaginario, até o recorte
contemporaneo da intersecdo entre literatura e alteridade. O fato é que, ressalvando as
particularidades dessas préticas, literatura e educacdo sempre mantiveram uma relacdo
estreita, exatamente porque se universalizou um sentido de que ela possibilita o
desenvolvimento integral da humanidade no que tange as suas varias peculiaridades, como
criatividade, arte, cultura, desenvolvimento psicoafetivo, senso critico, além da necessidade
de ficcdo.

Sobre essa relagdo, Antonio Candido, em seu texto “Direito & Literatura” (1988),
compreende a literatura como um direito humano incompressivel, fundamental a integridade
espiritual, assim como a liberdade, a moradia e a alimentacgéo, porque a arte literaria, segundo
0 critico literario, € necessaria em seu papel formador de humanizacdo. Entenda-se
humanizagdo como exercicio de reflexdo critica, empatia ao outro, humor e afinidade de
emocoes.

Neste sentido, considerando cada época, cada sociedade, a literatura pode se converter

em um instrumento poderoso de instrucdo, inclusive de inculcamento intencional para



promover uma educagdo convencional. Justamente, neste ponto, Candido reflete sobre o
poder formador da literatura através da educacdo familiar e escolar, destacando a sua
incorporacdo nos curriculos escolares, porque atraves dos livros podem-se identificar os
valores de uma sociedade. Por isso, no ambito da educacdo, o autor revela toda a
ambivaléncia que a literatura produz como preocupacdo moral, j& que ha um conflito,
principalmente entre os educadores, sobre conteudos literarios edificantes que acomodam as
convencoes e a forca indiscriminada acima de uma moral rasa que suscita a imersdo naquela
quota de humanidade que transcende normas e, por isso, “faz viver” (p.178).

Quando percorremos o caminho do surgimento da literatura infanto-juvenil
identificamos essa relacéo trazida por Candido entre literatura, sociedade e convengdo. E o
gue nos indica Sacramento e Rodrigues (2011) ao tracar o surgimento, desenvolvimento e a
atualizacdo da literatura infanto-juvenil, numa relacdo com a sociedade e 0s seus valores. As
autoras destacam que a literatura, entre os séculos XVII e XVIII, apresentava um carater
moral, de moldagem de comportamento, cujo objetivo pedagdgico era principalmente destilar
valores morais para o publico infantil. O aspecto ladico, da brincadeira nos textos passam a
ser incorporados sé no século XIX quando se entende que a voz da crianca deve ser
considerada no universo da criagdo literaria. Assim, a literatura passa a enfatizar muito mais a
marca da imaginacao e da fantasia para a formacéo da crianca.

O reconhecimento de que a literatura é necessaria a sociedade foi compreendida pela
escola e, com isso, houve, na década de 80 no Brasil, a escolarizacdo da literatura, que
também entendeu a relevancia do papel formador da literatura para os educandos. Mas houve
a necessidade de abordagens pedagdgicas como, por exemplo, 0 uso do texto literario como
pretexto para trabalhar as questdes gramaticais e a fragmentacdo de textos literarios nos livros
didaticos. Assim aponta Marcuschi (2001), ao afirmar que o Livro Didatico de Portugués,
LDP, traz uma nocdo de lingua quase sempre reduzida ao trabalho das regras gramaticais,
algumas informacdes textuais de compreensdo de texto e atividades para redacdo. Também,
como destaca Helder Pinheiro (2001), ao afirmar que a poesia nos LDP é muito reduzida, e
sempre tratada como género inferior, ou sem uma abordagem que permita a imerséo no valor
estético-imaginativo da poesia.

Essas abordagens mais técnicas do texto no espaco escolar parecem se distanciar
daquela quota de humanidade que nos fala Candido, comprometida com a formacéo de
leitores criticos, sensiveis e autbnomos. E por isso que Magda Soares (2001), ao estudar sobre
0 processo escolar da literatura infantil e juvenil, compreende que ndo ha como evitar a

escolarizacdo da literatura, mas se pode e se deve refletir sobre os caminhos plurais da leitura,
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de modo a potencializar aspectos relevantes na formacdo do educando, principalmente,
através do letramento, cujo percurso busca promover a consciéncia de cidadania, ou seja, a
leitura é vista como pratica social de interacdo entre individuo e sociedade.

O letramento, no cenério brasileiro, se tornou uma corrente de estudo no inicio deste
periodo de 1980, como aborda Magda Soares (2004), com o principal objetivo de estabelecer
novas compreensdes sobre a alfabetizacdo. Segundo a pesquisadora, o termo letramento
compreende todas as praticas sociais de leitura e escrita num espaco de mobilidade de uso
(SOARES, 2004, p.6), ou seja, a ideia supera a lingua como mero codigo. Alinhado com essa
perspectiva, Rildo Cosson (2014), centrando-se no ensino fundamental e médio, propde, a luz
das teorias literarias, caminhos multiplos para leitura a partir de relagdes que cotejem 0 €ixo
autor-texto-leitor, de modo a possibilitar ao educando construir o sentido do texto proposto.
Para Cosson, a leitura deve exercer seu papel humanizador na dire¢cdo do exercicio da
alteridade, e assim néo distorcer a funcgdo da escolarizagao.

O trabalho aqui proposto se justifica porque se integra ao esforco, sempre inacabado,
de refletir as praticas de leitura no espaco escolar, principalmente, quando se toma como dado
ostensivamente concreto o baixo indice de leitores competentes em nosso pais, apesar do
reconhecimento indiscutivel da importancia da leitura literaria como formadora do educando.
Além disso, no que diz respeito a especificidade de nosso corpus, ndo identificamos nenhum
estudo sobre a obra escolhida Memorias Inventadas numa abordagem de ensino para o 8° ano.
Some-se a isso que a escolha da obra base surgiu, principalmente, pela necessidade de
compreender o valor estético e criativo da obra, num objetivo claro de se distanciar de
abordagens mais técnico-didaticas com as obras literarias. A ideia € promover no educando,
nessa fase de formacdo escolar, a sensibilidade de criar o mundo atraves do jogo das palavras.

Assim, o nosso trabalho estard estruturado em trés partes essenciais. A primeira
aprofunda a reflexdo de leitura, literatura, educacdo numa perspectiva tedrica que situe o
problema, parametros norteadores e caminhos possiveis, como a préatica literaria, e 0S uso0s
dos textos infantis no contexto brasileiro. No segundo momento trazemos os modelos
sequenciais de letramento literario de Rildo Cosson. Por fim, desenvolvemos uma proposi¢ao
de abordagem sobre a obra escolhida tendo como ponto de partida o letramento literario

proposto por Cosson.
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2 A LEITURA E A LITERATURA: FUNCOES E ABORDAGENS PARA O ENSINO

A leitura assumiu varias perspectivas ao longo da historia da humanidade. Por isso nos
parece importante revisar o percurso dos principais modelos de leituras. A pesquisadora
Marcia Amador Mascia, em seu artigo “Leitura: uma proposta discursivo-desconstrutivista”
(2005), faz uma revisdo sobre os modelos de leituras, divididos em quatro vertentes tedricas:
estruturalista, psicolinguistico, interacionista e discursivo-desconstrutivista.

O primeiro modelo, o estruturalista, € uma perspectiva tradicional de heranca
saussuriana, na qual “o texto ¢ entendido como objeto com existéncia propria” (MASCIA,
2005, p. 46). A leitura é concebida como um processo passivo, sem a interferéncia do leitor,
com a funcdo de decodificar os signos linguisticos. Sob esta perspectiva de leitura esta
enraizada principalmente as praticas escolares tradicionais de usar o texto como pretexto para
0 estudo gramatical. J& 0 modelo psicolinguistico entende a “leitura como um processo ativo
de constru¢do mental” (p. 46), ou seja, o leitor seleciona e ativa seus conhecimentos prévios
para formular hipéteses por meio das unidades de significados do texto.

O terceiro modelo é o interacionista, o qual predomina atualmente nos diversos
estudos sobre leitura, pois busca enfatizar o processo de interacdo social entre leitor-texto-
autor. Nesta vertente o leitor é reconstrutor de sentidos do texto e opera significados através
das marcas linguisticas deixadas pelo autor. Esse modelo assume o aspecto social da leitura,
pois o0 sujeito leitor assume um papel fundamental na relacdo de construcdo do sentido do
autor e do texto, ou seja, o sujeito leitor ndo € mais um mero receptor de uma comunicacao
emitida através de um sistema de lingua arbitrario. Assim, do ponto de vista do ensino, este
terceiro modelo aborda o processamento ativo do texto, conduzindo o aluno a um percurso
investigativo, e sempre dialético, do texto ao sujeito leitor e vice-versa.

O modelo discursivo-desconstrutivista tem como base 0s pressupostos da Analise do
Discurso de linha francesa de Pecheux e Foucault, e o desconstrutivismo de Derrida.
Dialogando com Foucault, a autora parte da nocdo de que o discurso é formado por um
conjunto mdaltiplo de regras que transcendem o linguistico, e 0s sujeitos aparecem como
construidos ideologicamente por varias vozes. Consequentemente, 0s sujeitos assumem um
lugar social, histérico e ideoldgico no evento comunicativo. E também chamado de
desconstrutivista porque este modelo de leitura vai além da interpretacdo do texto, se
compromete com aquilo que o texto esconde, em desvendar o ndo dito, desestabilizar o

binarismo de ideias, questionar a verdade e desconstruir a racionalidade do texto.
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Nas palavras de Mascia “ndo ¢é o texto que determina a leitura, mas o sujeito, como
participante de uma determinada formagao discursiva” (p. 52), bem como “ndo € o texto que
determina o sentido, mas o sujeito inserido em um determinado contexto ideoldgico” (p. 52).
Portanto, nessa vertente o sujeito leitor assume o papel ativo total na construcdo e
desconstrucdo dos sentidos, ou seja, a instancia do texto e suas marcas séo completamente
implodidas em favor do sujeito que constréi o sentido.

Conforme a proposta de Mascia, no contexto da sala de aula, o0 modelo discursivo-
desconstrutivista abre possibilidades para uma metodologia menos autoritaria, aberta aos
novos pensamentos e a maior criticidade, ou seja, aberta a pluralidade de leituras, a
problematizacdo das relagcdes de poderes nos discursos, ao questionamento do texto e suas
relacGes com a verdade, ideologias e valores. Importa principalmente assinalar a primazia do
sujeito leitor como des-construtor de sentidos.

A problematizacdo no ato de ler se vincula inextricavelmente aos problemas de
abordagem do literario, dai, claro, o surgimento das teorias em que se postulam os varios
caminhos para leitura critica de um texto. Antoine Compagnon, por exemplo, em Literatura
para qué? (2009), em seu primeiro discurso para o Colégio de Franca, discorre sobre o poder
da literatura no decorrer da historia, vejamos esses poderes.

O primeiro poder diz respeito a definicdo cléssica, heranca Aristotélica, concebendo a
literatura como a imitacdo da realidade, a mimeses. Nessa visdo a literatura é compreendida
como uma forma para uma vida abundante, isto é, a obra literaria desempenha uma funcéo de
elevacdo da alma, aprimoramento dos sentimentos e da visdo de mundo. A literatura, portanto,
tinha sua funcéo de instruir e educar moralmente.

O segundo € uma heranca do periodo do Romantismo, concebendo a arte literaria “néo
mais um meio de instruir deleitando, mas um remédio” (COMPAGNON, 2009, p. 33), um
remédio para alma e os problemas sociais, a busca por justica e pela liberdade defendida pelo
pensamento romantico.

Ja a perspectiva moderna € o terceiro poder que diz respeito a correcdo dos defeitos da
linguagem. “A literatura fala a todo o mundo, recorre a lingua comum, mas faz desta uma
lingua particular — poética ou literaria” (p. 37), em outras palavras, a literatura recria a lingua,
transgredindo-a, tirando-a da zona de conforto e constroi outra lingua, a literaria. Seu aspecto
transgressor esta em construir novas formas e novos significados.

Ent&o, quando pensamos na obra de Manoel de Barros, encontramos no seu processo
de criacdo essa especificidade que é a potencialidade metamorfica da palavra. Ou seja, o

autor, a partir da recriacdo das palavras vai inaugurando novos mundos, novas realidades.
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Esse exercicio produz uma imaginacdo muito fecunda e principalmente fascinante para a
visdo infanto-juvenil. Com efeito, Barros, em sua criagdo, enfatiza o delirio verbal, a
liberdade permanente da criacdo e o plano ilégico da linguagem. Mesmo a sua prosa poética,
como é o caso de Memorias Inventadas, traz a intensidade de uma imagem poética a partir das
varias desconstrugdes de objetos do cotidiano.

Ainda sobre essa literatura como correcdo da lingua comum, muitos anos antes de
Antoine Compagnon, o fildsofo francés Roland Barthes, em seu discurso da aula inaugural da
disciplina de semiologia literaria do Colégio de Franga, intitulado “Aula”, discorre sobre uma
perspectiva de linguagem, lingua e literatura muito importante e adequada para o trabalho
com Manoel de Barros.

Segundo o autor a linguagem é o “objeto de poder”, a literatura, por sua vez, € a
“lingua fora do poder”, ou seja, ¢ a transgressdo da linguagem. Assim, a literatura ndo ¢ um
conjunto de sele¢do de obras, mas “o grafo complexo das pegadas de uma pratica: a pratica de
escrever” (BARTHES, 2004, p. 16). Essa pratica de escrever possui uma forma estética
responsavel de liberdade, criatividade e subversdo da lingua, materializados essencialmente
nos textos. A pratica de escrever, portanto, de Manoel de Barros € composta por esta
reinvencdo da linguagem, brincadeira, jogos de metafora, inventividade, ou seja, é a lingua
fora do ldgico.

Esse processo criador tem muito a ver com aquela cota de humanidade da qual nos
fala Candido. Em suas palavras, a literatura “¢ um fator indispensavel de humanizagdo e,
sendo assim, confirma o homem na sua humanidade, inclusive porque atua em grande parte
no subconsciente e no inconsciente” (CANDIDO, 1995, p. 177). Candido ainda desenvolve
alguns elementos da natureza da literatura que atuam diretamente na nessa funcdo
humanizadora.

Primeiro, porque a literatura “¢ uma constru¢do de objetos autonomos como estrutura
e significado” (p. 178), corresponde a maneira como o texto literario ¢ construido, atua como
um objeto humanizador articulado por sua forma criativa, consequentemente, cumpre o papel
de organizar nossa mente, sentimentos e visao de mundo.

A segunda natureza ¢ “uma forma de expressdo, isto €, manifesta emogdes e a visao do
mundo dos individuos e dos grupos” (p. 178-179). Por isso que a arte literaria emociona,
encanta e promove deslizamentos para outros lugares ou na direcdo do outro. Isso ocorre
porgue é uma mensagem altamente organizada, em outras palavras a forma atua sobre o

conteudo.
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Por fim, a literatura se apresenta como “uma forma de conhecimento” (p. 179), a qual,
alias, ressalta o critico, €, em geral, compreendida como a funcdo principal da literatura, ja
que o aspecto da instrucao, principalmente para os positivistas, assume um valor dominante.

Sobre as trés naturezas da literatura, Antonio Candido da mais destaque para a forma,
entendida como selecdo e organizacdo da palavra, até porque esta é a mais crucial para a
definicdo se uma comunicacdo é literaria ou ndo. A forma é a construcdo da arte literaria, ela
desconstroi a palavra comum, construindo outros sentidos, segundo Candido, um “modelo de
coeréncia”, “um modelo de superagdo do caos” (1995, p. 179). Por sua vez, atua sobre nds
paradoxalmente ordenando nossa mente e enriquecendo a percep¢do por meio da propria
desconstrugdo da lingua. E assim que toda a literatura sempre atuou, e como Manoel de
Barros também atua no seu percurso literario, desconstruindo as palavras e reinventando
sentido e formas, pois como ele mesmo nos diz na sua epigrafe “Tudo o que ndo invento ¢é
falso”.

De fato, por muito tempo, a chamada boa literatura, principalmente a destinada para
criangas e jovens, foi aquela capaz de dirigir moralmente o comportamento. E nesse sentido
que a leitura se torna meramente pedagogica, sem o valor criativo da brincadeira. Eni Orlandi
(1996) destaca como a escola toma a leitura como um instrumento Util para o aprendizado e
despreza o elemento ludico, justamente aquela forma artistica, da ordenacdo da palavra, que
nos fala Candido.

2.1 O ensino dos textos infanto-juvenis no Brasil

As producdes literarias vdo se modificando, bem como os paradigmas para as leituras.
Importa, como observamos, que a necessidade de conceituar leitura e literatura considere as
mudancas historicas do tempo, ja que os valores e juizos sdo inconstantes. Ndo é diferente
para o ensino de leitura da literatura infantil e juvenil. Vejamos algumas consideracdes.

Desde o século XVII, com o surgimento da chamada literatura infantil com Charles
Perrault, as narrativas folcloricas para criangas tinham um carater pedagdgico. Essa natureza
da literatura para a crianca vai se estender por muitos anos, pois eram produzidos com a
finalidade de formar cidaddos plenamente alfabetizados, conforme visbes ideoldgicas
dominante da sociedade burguesa (KIRCHOF; BONIN, 2012, p. 23-24).

Ja no Brasil, essa literatura para crianca propriamente dita inicia-se somente entre

século XIX e XX. Esses textos para o publico infantil tinham a fungdo na escola de ensinar os
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contetdos de lingua portuguesa. Nas palavras de Kirchof e Bonin, esses textos infantis no
Brasil, em pleno século XX, eram:

baseados na crenca burguesa segundo a qual a literatura, e especialmente a poesia,
seria um instrumento pedagogico eficiente para ensinar, na escola e fora dela, os
valores morais, civicos e religiosos que a sociedade de entdo considerava
apropriados e necessarios para uma boa formacdo. (2012, p. 25).

Conforme Marisa Lajolo e Regina Zilberman (2004, p. 28) é nesse periodo que
teremos o desenvolvimento de publicacbes e de adaptacBes de livros para o publico infantil e
juvenil, consolidando assim uma literatura nacional para as criancas brasileiras. Assim,
teremos a grande contribuicdo de Moteiro Lobato como o grande nome da nossa literatura
infanto-juvenil. Lobato se apresenta como marco divisor porque foi pioneiro no trabalho com
0 ludico e o imaginério, priorizando o verdadeiro universo infantil em detrimento das
informacgdes pedagogicas, além de investir no nosso universo nacional/folclorico. Porém, sé
na segunda metade do século XX teremos realmente um crescimento de obras infantis com
grande qualidade nas narrativas e na poesia.

Segundo Zilberman (2005), a partir da década de 1980, a poesia infantil passou por
grandes mudancas em termos de quantidade e qualidade, quando houve uma maior
valorizacdo desse género no Brasil. Aqui teremos a grande contribuicdo de Cecilia Meireles
com Ou isto ou aquilo e Vinicius de Morais com A arca de Noé. Tratam-se de producdes que
investem no jogo das palavras e no imaginario do universo infanto-juvenil, afastando-se da
velha concepcdo de que a crianga sendo um pequeno adulto deve ser treinada para 0 mundo
dos mais velhos.

De acordo com Maria do Rosario Mortatti (2014), no periodo histérico, pés-ditadura,
0 sistema de educacéo estava preocupado com a taxa alta do analfabetismo e a crise da leitura.
Por isso, para 0 ensino da lingua portuguesa, comegou a surgir 0S NOVOS programas
educacionais para superar 0s problemas da escolarizacdo da literatura decorrentes dos velhos
modelos escolares insuficientes. Como fator de superacdo dessas marcas pedagogizantes,
conforme Mortatti (2014, p. 27), a literatura infantil e juvenil tomou outras perspectivas. Os
documentos oficiais passam a se preocupar mais com o ludismo e o imaginario dos textos,
numa tentativa de superar a dominancia do didatismo pedagogico. Assim, € nesse periodo que
a literatura infantil e juvenil ganha destaque nas discussfes académicas do ponto de vista para
a educacao, buscando propostas didaticas adequadas para a formacao de leitores (2014, p. 26).

Segundo Bordini (1998), com as mudancas da escolarizagdo da literatura nesse

periodo, o livro infantil se desenvolveu nas tematicas, nas linguagens e os textos para criangas
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ganharam destaque nas ilustragdes, possibilitando a leitura semidtica e ficando mais atrativo
para esse publico. Portanto, o livro infantil ganhou uma valorizagdo crescente, tanto no
conteddo e na linguagem quanto nas ilustracbes. Paralelo a isso, as diretrizes curriculares
buscaram direcionar a utilizacdo do texto literario infantil para a formacéo inicial de leitores
competentes.

Na década de 1990, quando surgem os primeiros Parametros Curriculares Nacionais
de Lingua Portuguesa - PCNLP (1997), encontramos no documento um conceito mais amplo
sobre a leitura. Segundo o registro: “Como se trata de uma pratica social complexa, se a
escola pretende converter a leitura em objeto de aprendizagem deve preservar sua natureza e
sua complexidade, sem descaracteriza-la” (BRASIL, 1997, p. 54). Isso implica dizer que nio
se forma bons leitores propondo apenas uma leitura para realizar uma atividade de portugués
na sala de aula, mas proporcionando uma leitura que faca sentido ao aluno a partir da
diversidade de objetivos imediatos e estratégias de selecdo plural de textos e modalidades para
a leitura de fato.

Portanto, se hoje ndo faz tanto sentido utilizar obras literarias com objetivos de
atividades apenas pedagdgicas, o que deve ser ensinado quando se trabalha com a literatura
para a formagdo do leitor? Os PCNLP, no ambito do ensino especifico do texto literério,
registram que a leitura literaria envolve o “exercicio de reconhecimento das singularidades e
das propriedades compositivas que matizam um tipo particular de escrita” (BRASIL, 1997, p.
37). E isto que buscaremos com a proposta de leitura de Memdrias inventadas, de Manoel de
Barros, paralelo também ao trabalho com o ldico e a sensibilidade.

De fato, a despeito dos varios conceitos possiveis da literatura, identificamos em nosso
autor essa singularidade compositiva, cuja densidade metaférica entre a palavra e 0 mundo
traduz um exercicio de metalinguagem, a partir do qual, € possivel reinventar o mundo numa
espécie de cocriacdo. Essa compreensdo dominante deve ser cotejada no momento de pensar
estratégias ou etapas no processo de leitura. Ou seja, qualquer didatismo deve aparecer
subordinado a esse fazer poéetico dominante. Entende-se que essa forma de abordagem evitara

qualquer didatismo vazio sem conexdo com a especificidade desse texto poético.
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3 LETRAMENTO LITERARIO: O CAMINHO PLURAL PARA A LEITURA

A fim de situar e justificar a nossa formulacéo de abordagem do texto, procederemos a
uma breve exposicdo da préatica do letramento como caminho producente para estabelecer um
ir e vir na relagéo do texto e contexto.

Desde a década de 1980, o termo letramento vem ganhando destaque nas ciéncias
linguisticas e na educacgdo para distingui-lo de alfabetizacéo, isto porque as novas demandas
sociais das praticas de leitura e escrita do século XX fizeram surgir uma nova palavra para
uma perspectiva socialmente pratica e técnica. Uma vez que alfabetizacdo tem o sentido
limitado de quem aprendeu a ler e escrever, enquanto o letramento diz respeito ao uso, as
praticas desse aprendizado. Assim nos esclarece Magda Soares (1999) em seu texto em
verbete O que é letramento?. Em suas palavras, ela define o letramento como “o estado ou a
condigdo que adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se
apropriado da escrita” (SOARES, 1999, p. 18). Essa apropriagdo tem sua fronteira para a
plena participacdo social.

Aliés, é essa dimensdo politica que se encontra no PCNLP quando o ensino da
linguagem é compreendido como produto simbdlico da participacdo de préaticas sociais para o
pleno exercicio da cidadania (1997, p. 23). O PCNLP se encaminha no esforco de dar um
distanciamento ao ensino tradicional da linguagem que desconsiderava a realidade dos alunos,
a escolarizacdo excessiva dos textos e 0 seu uso para ensinar gramatica, valores morais € a
variedade linguistica com suas expressdes orais. O documento oficial aparece marcado por
reflexBes relevantes fomentadas pela linguistica e a préatica do letramento.

Com efeito, no ano de 1995, poucos anos antes do verbete de Magda Soares, tivemos
uma grande contribuicdo de uma coletanea de trabalhos e pesquisas sobre letramento,
organizados pela pesquisadora Angela Kleiman (1995). No seu texto introdutério da obra o
letramento ¢ definido como “um conjunto de praticas sociais que usam a escrita, enquanto
sistema simbdlico e enquanto tecnologia, em contextos especificos, para objetivos
especificos” (KLEIMAN, 1995, p. 19). Sob os estudos da autora, os impactos da escrita e da
leitura inserem-se nos diversos contextos da vida humana em sociedade, na vida privada e de
forma individual. Desde século XVI, com o desenvolvimento social e industrial e, por
conseguinte, a contemporaneidade com o desenvolvimento tecnologico e a internet ampliaram
as “praticas discursivas letradas” (p. 18), isto ¢, as estratégias e eventos (“evento de
letramento”, na defini¢do de Kleiman) de usos com a escrita, leitura ou oralidade nas

instituicdes (“agéncias de letramento’) como familia, escola etc.
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A escola, por sua vez, cumpre um papel importante para a introducdo e
desenvolvimento de habilidades com a leitura e escrita, principalmente, com as préaticas
letradas dominantes, isto €, o letramento associado ao progresso e a tecnologia desenvolvida
pela sociedade com alto nivel de escolarizacdo. Segundo Kleiman, esse letramento dominante
é a pratica especifica que predomina na escola, mas cumpre o desenvolvimento de apenas
algumas habilidades com a escrita, principalmente o dominio de habilidades em textos
expositivos e argumentativos.

No que diz respeito ao ato de ler, Kleiman (2001), em seu livro Oficina da leitura:

teoria e pratica, escreve:

Quanto & concepcdo de leitura pressuposta neste livro, consideramos esta uma
pratica social que remete a outros textos e outras leituras. Com outras palavras, ao
lermos um texto, qualquer texto, colocamos em a¢do todo o0 nosso sistema de
valores, crencas e atitudes que refletem o grupo social em que se deu nossa
sociabilizacdo priméria, isto €, o grupo social em que fomos criados. (2001, p.10)

Esta concepcéo de leitura esta preocupada com as formas diversificadas do ato de ler
para contemplar as realidades sociais dos alunos. Importa realizar o exercicio na superacdo do
abismo entre a pratica escolar e a préatica social de modo que o trabalho com a linguagem se
realize através do protagonismo na construcdo dos sentidos do texto proposto. Isso porque o
processo de leitura € multiplo e pressupde vérias relacbes em jogo que apenas devem ser
facilitadas pelo docente.

Quando Kleiman (2002) postula a existéncia de um sistema prévio de conhecimento
de mundo do aluno, significa dizer que h4 um horizonte de experiéncia de leitura e de mundo
que deve ser mobilizada para a construcdo dos significados, e, que, portanto, as varias leituras
devem ser respeitadas em suas diferencas. Também o ato de ler pode aparecer em seus
diversos propositos didatico e recreativo. Didatico para desenvolver competéncias que devem
estar conectadas a vida préatica (buscar informacdes, resolver uma conta etc), e recreativa
como exercicio de prazer, de reconhecimento de si e dos outros.

Para a nossa especificidade, considerando o perfil cultural e socioecondmico do
alunado da escola publica, julgamos adequado uma pratica de letramento que considere o
caminho da habilidade e competéncia da leitura como percurso para mobilidade social, como
pautado no letramento dominante. Mas particularidades também devem ser radicalmente
consideradas, principalmente porque se trata de uma estrutura escolar marcada pelo processo
de exclusdo de uma sociedade, cujo sistema de classe é marcantemente discriminatorio. Neste

caso, nos parece prioritario relacionar texto e contexto numa direcdo de construgdo das
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identidades fragilizadas, especificamente suas memdrias individuais e coletivas, alem de
buscar explorar a imaginagdo como caminho de reinvencio de si e das coisas do mundo. E
esse Viés que queremos destacar no texto de Manoel de Barros, ja& que os elementos
composicionais trazem essas potencialidades para explorar.

Este conceito de multiplas leituras também aparece nas reflexdes de Rildo Cosson
(2011) em seu artigo “Literatura: modos de ler na escola”. O autor, refletindo sobre o
exercicio da leitura no ensino fundamental e médio, postula uma critica sobre a qual pesaria,
principalmente, para o ensino fundamental, uma leitura de pura fruicdo sem orientacdo, e
sobre o ensino médio, a pratica de preenchimento de fichas para o exercicio de cogni¢do com
fins de consolidacdo de competéncia.

Importa assinalar a relacdo para o processo dinamico da leitura autor, leitor, texto e
contexto em que se estabelece um dialogo do leitor com o outro a partir de um outro objeto
que é o intertexto. Os modos de leitura sdo estabelecidos a partir dessas inter-relacdes que sdo
mapeadas em doze formas possiveis, as quais dialogam com as principais correntes teéricas:
contexto-autor, a leitura com énfase no contexto do autor, isto é, uma leitura biografica;
contexto-leitor, é a leitura que tem como foco as experiéncias do leitor; contexto-texto, da
evidéncia as tematicas presentes na leitura; contexto-intertexto, uma leitura que busca discutir
as questdes sociais; texto-autor, foco na identidade literaria do autor; texto-leitor, uma leitura
voltada para os efeitos da leitura sobre o leitor; texto-contexto, analisa 0s aspectos materiais
da obra, como edicGes, capas etc.; texto-intertexto, refere-se ao que a leitura diz da prépria
literatura; intertexto-autor, busca as relacGes da biografia intelectual do autor com outros
textos; intertexto-texto, as relagcdes do texto com outro texto literario; intertexto-leitor, sdo as
relacfes do texto lido com outros textos ja lidos pelo leitor; intertexto-contexto, uma leitura
voltada para a identificacdo dos estilos literarios (COSSON, 2011, n.p.) . Cosson realiza esse
mapeamento, mas ressalta que pode haver outros modos possiveis, inclusive nuances dentro
dos pares relacionados.

Esses varios modos de ler sdo mais explorados em sua obra Letramento Literario:
teoria e pratica (2014) destacando dois exemplos de sequéncias: a basica e expandida. Esses
modelos surgiram de suas pesquisas e praticas, tendo como base trés etapas basicas para o
processamento efetivo da leitura. Sendo a primeira, uma parte que antecipa 0S primeiros
contatos com as letras, codigos e palavras, refere-se as operacOes para adentrar ao texto. A
segunda é a decifragdo, isto é, o contato propriamente dito com as letras do texto. Por fim, a

ultima etapa do processo de leitura é a interpretacdo, vista como a relagdo do leitor quando
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processa 0 texto (COSSON, 2014, p. 40-41). Estas trés etapas sdo as bases que guiam a
proposta de letramento literario basico e expandido desenvolvida por Cosson, como veremos.

A sequéncia basica do letramento literario de Cosson € dividida em quatro momentos:
motivacao, introducdo, leitura e interpretacdo. A motivacdo € o momento de preparar e
aproximar o aluno para a obra objeto, isto é, antecipamos e conduzimos as primeiras
sensacfes e perspectivas sobre obra para entrar na leitura. Esta atividade é
predominantemente ladica, mas ndo apenas, pode ser realizada de diversas formas conforme o
texto trabalhando e quanto mais proximo do texto, seja estrutura, tematica ou estética mais
bem sucedida serd a motivacdo, consequentemente, tera mais éxito o processo da leitura
(COSSON, 2014, p. 54-47).

A introducdo é muito presente nas aulas de literatura e as vezes até uma extensa aula
de biografia, pois diz respeito a apresentacdo do autor e da obra objeto. Como 0 proprio nome
diz, é uma introducdo, sendo o suficiente as informacdes basicas sobre a vida do autor e,
sempre que necessario apresentar informacdes da vida do autor ligadas ao texto. J& exposicao
da obra ndo € apenas um resumo do enredo, mas o contato fisico com o livro, se possivel levar
os alunos a biblioteca, fazer a leitura da capa, da orelha e do prefacio e até é valido mostrar as
varias edicOes da obra ao longo do tempo. Segundo o autor, a introducdo deve ter um objetivo
claro aonde se quer chegar com as informacgdes escolhidas sobre o autor e sobre a obra e
também justificar aos alunos o motivo da escolha da selecdo das informagGes no momento da
exposic¢do (COSSON, 2014, p. 60-61).

A etapa da leitura no letramento literario ndo contempla apenas em decifrar a leitura e
pronto, mas conforme as pesquisas de Cosson € essencial que o professor acompanhe a leitura
dos alunos. Esse acompanhamento deve estar condicionando ao objetivo do professor com a
leitura da obra, também serve como uma forma de avaliar o processo de leitura, perceber as
dificuldades. Esta etapa deve ser dividida em intervalos dependendo do tamanho da obra e das
dificuldades dos alunos, os intervalos podem ser atividades especificas ou uma conversa sobre
a leitura para o professor diagnosticar se os alunos estdo decifrando o texto, perceber as
dificuldades e o ritmo da leitura de cada aluno para perceber os resultados e auxiliar na leitura
(COSSON, 2014, p. 62-64).

Na etapa da interpretacdo teremos os resultados do processo de leitura, no qual seu
resultado final distingue-se com clareza de qualquer outra atividade didatica com a leitura
literaria. Cosson compreende a interpretagdo como “entretecimento de enunciados” (p. 64),
isto €, sdo as inferéncias para chegar ao sentido do texto, um didlogo entre autor, leitor e

contexto. O autor divide a interpretacdo em um momento interno e outro externo. A
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interpretacdo interna € a decifracdo do texto, a compreensdo global da obra. Ja a interpretacdo
externa € mais importante no letramento literario e sem ela ndo ha letramento, pois ¢ “a
materializacdo da interpretacdo como ato de construcdo de sentido em uma determinada
comunidade” (p. 65). Na escola, esta externalizacao acontece por meio do compartilhamento
da interpretacdo individual para ampliar e construir os sentidos coletivamente. O
compartilhamento € uma forma de registro que pode ser feita de diversas formas de atividades
como resumo, resenha, bate-papo, roda de conversa, jari simulado, feira literéria,
retextualizacdo do final da obra, dentre outras atividades (COSSON, 2014, p. 64-68).

A sequéncia expandida de Cosson amplia a interpretacdo em primeira e segunda
interpretacdo. A primeira interpretacdo busca uma compreensao geral da obra lida, propbe ao
aluno uma visédo geral da obra em dialogo com a sensibilidade do leitor. Essa visdo geral pode
ser detectada por meio de um resumo, ensaio, entrevistas entre os alunos e roda de debate ou
discussdo da obra. J& a segunda interpretacdo requer um aprofundamento especifico na leitura
da obra, isto pode ser feita por meio de uma anélise de uma personagem, um tema do livro,
questdes sociais atuais ou histéricas dentre outras possibilidade conforme o objetivo proposto
pelo professor. Para isso, a segunda interpretacdo da sequéncia expandida anda de forma
paralela a uma contextualizacdo mais especifica.

Essa exposicdo de conceitos trazida por Cosson numa formulacdo metodoldgica clara
fornecera o nosso principal suporte para a proposta de leitura da obra Memorias Inventadas,
de Manoel de Barros. N&o obstante, entende-se que a autonomia e a criatividade sdo
norteadores fundamentais no exercicio de catedra. Assim, ha alguns aspectos relevantes, que
se priorizardo dentro dos modos de leituras possiveis, mas os secundarios podem ser
eventualmente mobilizados. Um dos aspectos centrais da obra é a ténica biografica marcada
pela invencdo, pela imaginacdo, os quais possibilitam a visdo da metalinguagem como jogo na

ressignificacdo do mundo, das coisas. Portanto, a ideia é explorar essa relacao.
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4 PROPOSTA DE LEITURA: INVENTANDO MEMORIAS

Manoel de Barros nasceu em 1916 em Cuiaba-MT e desde pequeno teve o contato
com o Pantanal. Ainda na infancia, aos oito anos de idade, foi estudar em um colégio interno
em Campo Grande-MS. Depois também foi estudar no Rio de Janeiro. Foi formado em direito
e também estudou em Nova York onde teve formacdo em cinema e pintura.

Sua vida como poeta iniciou-se em 1937 com o livro Poema concebidos sem pecado e
se estendeu até 2010 com o Menino do Mato, sua Ultima obra publicada em vida. Durante 73
anos Manoel de Barros dedicou sua vida a escrita e publicou, neste intervalo entre 1937 a
2010, um total de 24 livros, predominando a poesia, e apenas a trilogia de Memorias
Inventadas na forma de prosa poética.

A trilogia Memorias Inventadas: a infancia (2003), Memorias Inventadas: a segunda
infancia (2005) e Memdrias Inventadas: a terceira infancia (2008) sdo conjuntos de
memorias autobiograficas, em que o eu biogréfico vai se descobrindo como o eu poeta. A
ressalva desse mundo poético, construido através da linguagem solta e criativa, advem,
principalmente, do imaginario infante. Tanto € assim que as fases da vida do poeta aparecem
intituladas como primeira, segunda e terceira infancia. Assim, o imaginario infante é a base da
inspiracéo do poeta.

Os trés livros tém em comum a epigrafe “Tudo o que ndo invento ¢ falso” e um texto
de abertura “Manoel por Manoel”. Embora esse texto inicial, no primeiro livro, seja diferente
dos outros dois, mas tem em comum o mesmo titulo e os ultimos trechos. O primeiro livro é
composto por catorze memorias curtas, 0 segundo dezessete e o terceiro com dez. Cada
memoria tem apenas uma ou duas paginas. A obra comparece com varias iluminuras, - desde
a capa, passando pela folha de rosto e em cada texto -, criadas por Martha Barros, filha de
Manoel de Barros.

Essas iluminuras, assim intituladas pelo prdprio escritor, seguem o principio
composicional da obra, de modo a ilustrar, embelezar e expressar o conceito brincante da
obra, j& que as pinturas, de tracos mais abstratos, apresentam linhas fluidas, sem contorno
preciso, o0 que sugere impressdes indefinidas pelo jogo das linhas que fundem e confundem os
objetos representados. Este conceito, alias, aparece bem representado no poema intitulado
“Desobjeto”, onde o menino, “que era esquerdo e tinha cacoete pra poeta” (p. 16), ao
encontrar no meio do quintal um pente gasto, vai ressignificando o objeto de modo a torna-lo
outro no ponto imaginativo em que: “ja estaria incorporado a natureza como um rio, um 0sso,

um lagarto. Eu acho que as arvores colaboravam na solidao daquele pente” (p.16). Em anexo |



23

estd a pintura que acompanha essa narrativa poética, uma vez que ela deve ser considerada
como estratégia de leitura.

A ideia do desobjeto possibilita principalmente uma estratégia de leitura em que a
criatividade e a imaginacdo implodem o contorno bem definido do real e do imaginario.
Segundo Andrea Regina Linhares (2006), alids, em sua dissertacdo sobre a autobiografia de
Manoel de Barros, a obra coloca em linha de fronteira o real e o imaginario, memoria e
invencdo, como o proprio titulo sugere, de modo que o principio estrutural da representacédo é
0 proprio trabalho de invencdo com a palavra. Para essa estudiosa, o percurso literario de
Barros € multifacetado porque traz uma estética em que a palavra é o préprio objeto de
criacdo. Isso expressa um constante trabalho de significacdo as fungdes das palavras
possibilitando um desarranjo das frases, de forma que o resultado impressiona pelas imagens
poéticas inusitadas e ilogicas. Ha uma tendéncia em sua obra de eleger as coisas invisiveis ou
desimportantes como nucleo poético. Nesse ponto, a natureza, fauna e flora, mas
principalmente os bichos que ganham o chdo, como o0s lagartos e sapos, e 0s que voam, Como
0s passaros, adquirem forca total na obra. E todos esses animais sao revirados semanticamente
de modo ampliar a existéncia do eu poeta.

A primeira parte da trilogia apresenta o livro como prosa, classificando-0 como
contos. Depois na Gltima saga das memorias € reclassificado como poesia. Assim, como
trabalha Ricardo Marques Macedo (2011, p.13), em sua dissertacéo, usaremos a concepcao de
hibridismo presente nas obras, isto é, a unido entre prosa e poesia. A trilogia aborda as trés
fases biogréaficas do autor da infancia para fase adulta, até a velhice num hibridismo marcado
por uma prosa poética, cujo mundo € sempre infante porque a linguagem ¢ esse “atraso de
nascenca” que foi aparelhado para ‘“gostar de passarinhos” e ser “um apanhador de
desperdicios”, como expressa o seu poema (p.33). Se a linguagem é moével, fluida, criativa,
constituindo este acervo de memorias sera com este fio estrutural que basearemos a nossa
proposta de leitura numa relacdo que contemple igualmente as memérias do leitor/aluno.

Todas as propostas abaixo terdo um periodo de trés a quatro meses, tendo em vista
também o cronograma do curriculo obrigatorio. Sendo uma aula para a motivagéo, uma a duas
aulas para introducdo, de trés semanas a um més para a leitura em formato de rodizio dos

livros e com duas aulas de intervalo da leitura e, por fim, duas a trés aulas para a Gltima etapa.

4.1. As Etapas de Leitura

4.1.1 Motivagao
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Como esta etapa consiste na preparacao do leitor para o primeiro contato com o texto,
sugerimos como tema norteador a memoria e a criacdo com a palavra para o trabalho com

Memoarias inventadas, ndo apenas na motivacdo, mas em todas as etapas de forma transversal.

4.1.1.1 Objetivo

Refletir sobre a forma como as memorias sdo lembradas e preservadas, percebendo

como 0s objetos e imagens sdo importantes para as memadrias.

4.1.1.2 Propostas de Oficinas

Propomos uma oficina que denominamos de “Objetos de Memorias”, cujo objetivo é o
de proporcionar aos alunos uma pesquisa sobre algum registro de sua infancia ou da familia,
solicitando ao aluno a busca de algum material como fotografias antigas, objetos da infancia
ou da familia que passaram por geracdes ou um grande presente que ganhou de seus pais ou
avos. Caso o aluno ndo possa trazer para escola, solicite que tire uma foto, para depois
compartilhar suas histérias com o elemento escolhido. O importante nesta atividade é
perceber como 0s objetos e imagens trazem lembrancas de um tempo passado, assim
relacionando suas imagens/lembrancas de hoje com a historia desse elemento, seja foto ou
objeto. E interessante que os alunos ja tenham, neste primeiro momento, a experiéncia inicial
com a contacdo de sua histéria, proporcionando o resgate de suas lembrancas em uma
exposicao oral ou de uma reinvencdo, ou seja, criacdo da memdria a partir da historia vivida
com o elemento.

Outra atividade possivel, que chamamos de “Casa de Memodria”, € a visita em um
museu, um memorial ou outros espagos, patrimoénios, que guardem a memoria de sua
comunidade. Na ocasido eles terdo a oportunidade de compreender o que € um museu ou
memorial e relaciona-los aos conceitos de memoria, narrativa e identidade, também
conhecerdo os elementos que compdem a historiografia, que guardam a histéria de um
passado como documentos importantes, arquivos arqueologicos, retratos antigos de um

personagem da historia, entre outros.

4.1.1.2 Procedimentos Metodoldgicos
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Na atividade com o resgate da memoria é necessario que o professor faga uma
exposicdo sobre o significado das palavras memdria, lembranca e historia, possibilitando a
interdisciplinaridade com o componente curricular de histdria. Para essa etapa solicita-se que
ndo passe de uma aula-oficina, como prop6e Cosson (2014), de realizar a motivagdo em uma
aula no maximo.

Quando os alunos estiverem em sala de aula com seus objetos que lembram algum
passado, o professor pode leva-los a refletir com questionamentos como: qual a importancia
desse objeto para vocé e sua familia? Qual lembranca ou histéria vocé poderia nos contar que
envolve esse elemento? Como vocé poderia ressignificar esse elemento para contar alguma
outra histdria inventada? Ou quando estiverem observando os elementos que guardam as
memorias em patrimonios: O que essa foto ou esse objeto registra da memoria de nossa
cidade? Qual a importancia de guardar todos esses elementos em um espaco que guarda
memorias? E como vocé contaria a histdria desse personagem por meio desse elemento que o
patriménio guarda?

Para tanto, o professor preparara antes o aluno para a proxima aula, incentivando a
coleta, orientando sobre a pesquisa dos elementos da infancia, evidenciando que fara uma
roda de compartilhamento de suas historias a partir do objeto que o aluno trouxe para a sala de
aula. No caso da visita a um memorial, o professor também preparara o aluno para a visita
orientando sobre a importancia da observacdo dos elementos que estardo em exposi¢cdo no
patrimonio, depois solicitar um relatério ou propor uma simples roda de conversa sobre a
visita.

Portanto, a memdria sera o aspecto central dessa motivacdo com o trabalho de
Memérias Inventadas, levando os alunos a explorarem os porfes da memoria através de
imagens e objetos que sdo registrados oralmente e por escrito. A leitura semiotica também
comparecera no momento das leituras das fotografias e dos objetos. E a producao dos alunos
feitas nesta etapa, seja a contacdo de historia, depoimento, roda de conversa ou relatério, serd

utilizado para introduzir a interpretacdo final na tltima etapa.

4.1.2 Introducgéo

A introducdo consiste na apresentagéo sucinta do autor e do livro. Aqui exploraremos
o0 contato fisico com o livro, a capa, as iluminuras da capa e da folha de rosto, ou seja, alguns
aspectos mais expressivos para a leitura. E recomendavel que a selecdo de informagcdes sobre

0 autor tenha ligacdo com a obra para evitar o vazio das informagdes. Por isso, nessa proposta,
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o0 professor precisa focar em fatos numa sequéncia que aborde as fases da infancia, do adulto e
da velhice, de modo que a vida e as ideias do escritor tenham relagdo com os trés livros sob o
destaque de identificar elementos que apresentam as memorias de Manoel de Barros, bem

como o trabalho imaginario dessas lembrancas.

4.1.2.1 Objetivo

Conhecer Manoel de Barros e sua obra com base no seu primeiro texto de
apresentacdo no primeiro livro, assim compreendendo os elementos que compdem os

registros das memorias do autor e o seu fazer poético.

4.1.2.2 Proposta de Oficina

Para esta atividade sobre a apresentacdo da vida do autor e da obra, sugerimos a
oficina “As Bases de Barros” que sera norteada pela apresentagdo de Manoel de Barros
presente no primeiro livro, e tem como titulo “Manoel por Manoel”. Este mesmo titulo
comparece na abertura nos outros dois livros, mas sdo diferentes do primeiro, tendo em
comum apenas o titulo e os Gltimos trechos. Se o professor quiser ainda pode trabalhar com os
dois textos de abertura. O intuito € fazer a leitura do texto inicial dos livros e a partir da leitura
fazer uma exposicao da vida literaria e do autor e da estrutura das obras.

O texto inicia-se assim: “Trés personagens me ajudaram a compor estas memorias.
Quero dar ciéncia delas. Uma, a crianga; dois, os passarinhos; trés, os andarilhos.” (BARROS,
2008). A etapa da introdugdo com este primeiro texto toma a motivagdo como eixo, pois de
forma continua ao que ja foi realizado na motivacdo sobre os objetos da memdria, vamos
agora perceber os elementos que compdem as memarias de Barros: a crianca, 0s passarinhos e
os andarilhos.

E interessante o professor da destaque a esses trés elementos que Barros apresenta
como a base de suas memorias, 0 Manoel na infancia e seu encontro com a poesia, a
simplicidade dos passarinhos como simbolo de liberdade criativa com a palavra e 0s
andarilhos referente ao seu lugar de origem. Assim, essa introducdo € uma ponte entre a uma
conclusdo da motivacdo e uma introducdo a etapa da leitura. Porque d& andamento aos

elementos que resgatam a memoria e ja introduz o primeiro contato com a leitura de um texto.

4.1.2.3 Procedimentos Metodologicos
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Nesta proposta de oficina com o primeiro contato com a leitura da obra, o professor
devera expor as informacdes importantes da vida do autor relacionando com o texto, que deve
estar centrado, principalmente, na vida do poeta Manoel de Barros. Portanto, uma leitura
contexto-autor e texto-autor. Para isso é necessario da destaque a identidade de Manoel de
Barros enquanto poeta, qual a imagem que ele faz de si mesmo na autobiografia, como
Cuiaba lhe aparece na infancia e como ficou guardada na memdria, a exemplo da influéncia
do lugar e a natureza do Pantanal. Apds sua exposicdo o professor ainda solicitara que os
alunos pesquisem mais sobre a vida de Barros numa relagéo estreita com a obra. Incentivar a
pesquisa é fundamental. A estratégia de apresentacdo deve ser pensada para evitar uma mera
copia.

A apresentacdo da obra dara destaque a estrutura das obras, dividida em trés livros,
expondo seu ano de publicagdo, sua estrutura interna e suas especificidades. Além de deixar
claras as caracteristicas gerais da estética do poeta como a linguagem em prosa poética, a
forma fragmentéaria e a metalinguagem. Também se pode mostrar o livro fisico, dar destaque a
capa, entregar os livros aos alunos para folhearem e ler o que tem escrito atrds do livro e na
orelha. E ainda proporcionar uma leitura semiotica das iluminuras da capa, como por
exemplo, na primeira capa, o professor pode levar o aluno a refletir sobre a relagdo da
imagem (em anexo Il) com a inféancia, o nascimento, a origem do ser e das coisas.

Neste momento de apresentacdo da obra, o professor também ja pode pedir aos alunos
que retirem alguns trechos desse primeiro texto de Barros que eles ndo entenderam, e o
professor vai guiando a compreensdo dos alunos com as ideias teoricas da sua literatura, como
as figuras de linguagens e a brincadeira com os sentidos ildgicos. Toda a parte da introducéo

pode ser realizada num cronograma que prever duas aulas.

4.1.3 Leitura

Esta etapa é essencial, pois é a leitura efetiva do texto trabalhado. Mas o professor ndo
vai deixar apenas os alunos lendo por um determinado tempo. E importante que neste periodo
de leitura o professor acompanhe esta leitura, por meio de intervalos, troca de experiéncias de
leitura, troca dos livros, uma producéo escrita ou qualquer outra atividade lGdica que avalie a

leitura feita pelos alunos.

4.1.3.1 Objetivos



28

e Fazer a leitura efetiva do texto de forma individual em um primeiro momento e em
outro momento uma leitura coletiva, compartilhando as impressdes da leitura,
selecionando os trechos ou memoria que os alunos se identificaram, e que tenham
relacdo com as bases que compdem as memorias de Barros.

e Trocar os livros entre os alunos para que haja uma troca de experiéncia de leitura.

4.1.3.2 Propostas de oficinas

Esta etapa serd dividida em dois intervalos. No primeiro intervalo propomos uma
oficina chamada “(Para)fraseando Autobiografias”. Consiste em, depois de realizar a primeira
leitura, pedir que os alunos selecionem uma frase ou trecho e/ou iluminura do livro sobre uma
passagem da vida inventada de Barros e relacione com uma passagem de sua propria vida. Em
um circulo cada aluno vai apresentando sua frase e iluminura e contando uma histéria da sua
vida semelhante ao texto do autor, dando destaque também aos elementos da crianga, 0s
passarinhos e os andarilhos.

Depois das exposicdes dos alunos, o professor pedira que os alunos recriem o que eles
selecionaram do texto de Barros, criando uma frase, um trecho, poema, imagem ou qualquer
outro género de texto escrito e intersemidtico para parafrasear o texto do autor com a sua vida.
Nesta atividade, o professor incentivard a criatividade, a brincadeira com as palavras, a
recriagdo de sentidos e a invengéo.

Uma semana depois, o professor realizard o segundo intervalo com a oficina
“Entrevistando o Autor”, tomamos esta oficina com base numa realizacdo de trabalho
pedagogico de Helder Pinheiro (2020). O professor solicitara que os alunos facam algumas
possiveis perguntas para Manoel de Barros sobre a vida dele em forma de entrevista, e 0
préprio aluno respondera a entrevista com passagens do livro do autor. Por exemplo, o aluno
pode fazer essa atividade construindo a seguinte pergunta: Manoel, como vocé descobriu que
era poeta? E o poeta pode responder com o proprio texto: “Hoje eu completei oitenta e cinco
anos. O poeta nasceu de treze. Naquela ocasido escrevi uma carta aos meus pais...” € assim o
poeta contar4 sua historia em forma de entrevista feita pelo aluno. E possivel ainda o

professor propor uma encenagdo com a selecéo de uma entrevista de algum aluno.

4.1.3.3 Procedimentos Metodologicos
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Como a obra que trabalhamos esta estruturada em trés livros, o professor podera
dividir a turma em trés grandes grupos e cada um ler individualmente o livro. Como o livro é
composto por memdrias curtas, o professor estabelecerd um tempo de uma semana para a
realizacdo de um dos livros. Depois da primeira leitura tera seu primeiro intervalo e se
aplicard a oficina “(Para)fraseando Autobiografias”.

No fim do primeiro intervalo o professor pedird que os alunos troquem os livros para
que os outros tenham a oportunidade de ler a outra parte da trilogia ndo lida no primeiro
momento. Depois de uma semana novamente o professor devera ter seu segundo intervalo
com a oficina “Entrevistando o Autor” e, consequentemente, tera a segunda troca dos livros.
Assim, os alunos vao ler cada livro em periodos de uma semana, totalizando trés semanas
com dois intervalos para verificar a leitura e fazer duas atividades diferentes para acompanhar
a leitura dos alunos. Simplesmente os livros serdo permutados pelos grupos divididos ao
longo de trés semanas aproximadamente. A cada leitura realizada, um procedimento sera

destacado.

4.1.4 Interpretacdo

Essa etapa possibilita uma variedade de registro dependendo do tipo de texto e do
objetivo do professor. No caso de Memorias Inventadas, nosso foco, desde a motivacao, foi a
compreensdo da escrita autobiografica e a criacdo poética com a palavra. Este dltimo
momento, portanto, sera a concretizacdo do objetivo final que o professor buscou alcancar nas
etapas anteriores. Para esta etapa dialogaremos com as experiéncias pedagogicas de Helder
Pinheiro (2002) com a poesia € 0 jogo dramatico.

4.1.4.1 Objetivo

e Realizar um jogo dramaético, principalmente, jogos cénicos de improvisacdo com 0s
textos de Barros, buscando a recriacdo e inventando historias por meio de

experimentos cénicos.

4.1.4.2 Proposta de oficina

Depois das trés semanas de leitura dos trés livros, chegamos a nossa oficina de

interpretacdo. A Ultima oficina que propomos € “Inventando Memdrias”, que serd um jogo de
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improviso e criagcdo de situacGes que podem estar no texto e serem criadas, respeitando as
subjetividades de cada participante no experimento de criacdo. Assim, esta oficina oferecera
alternativas ludicas para finalizar as etapas do letramento literario com a criacdo da palavra.
No jogo dramatico, o professor devera explorar elementos sonoros, palavras, frases,
objetos e imagens para criar situagdes. Helder Pinheiro compreende o jogo dramatico e a
poesia como pontos de contato, uma vez que poesia € 0 jogo com a palavra (PINHEIRO,
2002, p. 48). Por isso o professor tera toda a liberdade para construir diversas situacdes que
também envolvem a criacdo poética como 0 jogo sonoro, a brincadeira e desconstrucdes
semanticas com as palavras, e na prosa terd o contato pratico com os elementos essenciais da

narrativa.

4.1.4.3 Procedimentos Metodoldgicos

O professor deverd iniciar o jogo dramatico fazendo um circulo e, no primeiro
momento, explorar apenas o improviso de uma situacdo a partir de um tema, por exemplo, “O
passarinho pousou no menino”. Ainda pode iniciar com um trecho do livro de Barros ou
colocar um som de passarinhos no fundo. Neste momento eles terdo que usar apenas a mente,
sem usar o corpo. O professor fara perguntas para guiar o andamento da histéria. Caso 0s
alunos se percam o professor pode encerrar e iniciar outro jogo. O importante é que eles
criem, experimentem e arrisquem sem a cobranca do certo ou errado.

Em outro momento, como resultado do retorno positivo dos alunos, o professor pode
pedir que um grupo de alunos construa situacdes cénicas como O cOrpo e voz ou SO
pantomima com trechos do livro. Também & possivel ressignificar objetos, como por
exemplo, o professor colocara um pente no meio da sala e os alunos vao criar historias de suas
vidas e inventadas, dando outros sentidos ao objeto. E importante deixar claro que as
situacbes podem ser alteradas e reinventadas pelas repeticbes, a atividade exige,
principalmente, o processo de criagdo, que requer tentativas num fazer e refazer com a
linguagem e com o corpo.

Se a oficina for um sucesso, o professor poderad fazer uma montagem cénica com 0s
jogos de improviso dos alunos e expor para a escola em eventos ou amostras de projetos
escolares. Essas propostas consideram a relagdo memorias, invencao e linguagem, de forma
que facam valer uma compreensdo ativa da palavra poética através do mundo do autor

Manoel de Barros.
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5 CONCLUSAO

O trabalho desenvolvido, a partir de reflexdes sobre literatura e ensino, buscou realizar
uma proposta de intervencdo em sala de aula, na turma do 8° ano, num esforco de cotejar as
etapas de leitura do letramento. A ideia central foi propiciar um caminho metodolégico de
modo a mobilizar o aluno na construcéo ativa do processo de leitura.

Inicialmente, a formulacéo de nossa proposta teve como base uma maturacdo de fontes
teoricas, as quais partiram dos modelos de leitura (MASCIA, 2005), passaram por alguns
conceitos da literatura (BARTHES, 2004; COMPAGNON, 2009; CANDIDO, 1995) e por
documentos oficiais (PCNLP, 1997), até, finalmente, a proposicdo de uma atividade para a
sala de aula. Ainda, ressalte-se, realizamos um breve percurso historico do manuseio do texto
infantil nas escolas brasileiras, na tentativa de compreender a sua apropriacdo, bem como se
acercar dos aportes conceituais que fundamentam a leitura para criangas e jovens. Neste
contexto identificou-se uma orientacdo binéria na abordagem do texto, ou seja, ora um pendor
para o doutrinario e moralmente valido, ora o ludismo pelo ludismo sem uma conducdo clara.

Num segundo momento trouxemos a compreensdo do letramento, se detendo,
principalmente, no modelo literario de Cosson (2014). Aderimos a ideia de adotar alguns
aspectos do esquema didatico oferecido por Cosson, uma vez que identificamos um roteiro
claro baseado em métodos plurais, sob 0s quais nos pareceu producente para a realizacdo da
leitura da obra Memoria Inventadas de Manoel de Barros.

O nosso trabalho, inserido no @mbito do debate da literatura e ensino, propicia
algumas contribui¢des para todos os professores de portugués do ensino fundamental dos anos
finais e pesquisadores, graduandos ou pos-graduandos, na area do letramento e ensino de
leitura e literatura. Ndo obstante, essas discussdes, em funcdo da complexidade, estdo longe
de acabar. De fato, a questdo exige permanentemente debates e formulacdes, além de
reformas estruturais nas escolas. Trata-se de um desafio para o qual este breve trabalho aporta
alguns caminhos.

Por fim, entendemos que o objetivo desta pesquisa foi cumprido. No entanto, sob a
ressalva, de que a nossa senha reflexiva e metodoldgica é passivel de questionamentos e de
relativismos que se vinculam a realidade de trabalho. Mas a ideia central é sempre retirar o
aluno daquela condicdo de mero receptor e reprodutor, ou seja, montar estratégias ativas para

as construcdes do sentido do texto nos parece sempre 0 percurso mais adequado.
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