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RESUMO

Neste trabalho, analisamos os relatos escritos e orais referentes a leitura literaria realizada
por duas turmas do 3° ano do Ensino Médio da Escola Cidada Integral Lyceu Paraibano,
localizada na cidade de Jodo Pessoa-PB, em contexto de sequéncias didaticas criadas,
organizadas e implementadas pela autora desta pesquisa, no dia 02 de dezembro de 2019.
Tal empreendimento objetivou analisar, através do uso do Roteiro Didatico
Metaprocedimental (RDM), o desenvolvimento do processo de ficcionalizacdo em leitura
literaria dos alunos, via relatos de sua experiéncia estética com o texto. O referido
instrumento foi criado e testado pelos Programas CANAL 67 (Cinema Articulado as
Nogdes de Antropologia Literaria, sexta e sétima artes) e PARDAL (Programa de
Aplicacdo do Roteiro Didatico Metaprocedimental em Antropologia Literaria) que
abarcavam projetos do PIBIC, PROLICEN e PROBEX da Universidade Federal da
Paraiba, nos anos de 2015 a 2019. Trata-se de um instrumento esteado teoricamente no
pensamento do critico alem3o Wolfgang Iser para o ato de leitura ficcional. Para
alcangarmos o proposito ora apresentado, nossos objetivos especificos consistiram em:
selecionar duas turmas do Ensino Médio, uma intitulada Grupo de Controle (GC), e a
outra, Grupo de Tratamento (GT); observar o método utilizado pela docente para o ensino
da leitura literaria; escolher um curta-metragem e um conto, juntamente com a docente,
considerando o conceito iseriano de Repertorio e o conceito vygotskiano de Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP) dos alunos; planejar sequéncias didaticas com e sem a
utilizacdo do RDM; implementar as sequéncias; avaliar suas produgdes a luz do referencial
teorico; e comparar seus resultados. No dia programado, para implementar as sequéncias,
realizamos vivéncias de apresentacdo e significacdo nos dois grupos, esta visando o
compartilhamento da leitura pelos alunos e aquela a apresentacdo dos participantes. A
diferenca foi a seguinte: no GT exibimos o curta-metragem 7he Maker (KEZELOS, 2015),
analisado verbalmente e em conjunto, seguindo a proposta do RDM. Apo6s, lemos o conto
A partida, de Osman Lins (2003 [1957]) e solicitamos aos alunos que também o
analisassem, porém, desta vez, de forma escrita. Ja no GC, o curta e o Roteiro ndo foram
utilizados. As produgdes escritas deveriam relatar as experiéncias e percepgdes dos
estudantes em relagdo ao conto. Em sintese, desenvolvemos dois estudos: um com o GC,
que ndo recebeu a mediacdo guiada pelo RDM, e outro, com o GT, aquele no qual o RDM
foi utilizado. Comparamos os resultados obtidos, o que permitiu demonstrar que no Grupo
de Tratamento houve um maior detalhamento dos processos de leitura dos alunos.
Inferimos, assim, que o uso do RDM concorreu para o desenvolvimento do processo de
ficcionalizagdo em leitura literaria dos alunos participantes do presente estudo. Esses
resultados possibilitaram, por conseguinte, a comprovacdo da eficicia e eficiéncia do
RDM, bem como a discussdo de suas possiveis reverberagdes metodologicas e tedricas.

PALAVRAS-CHAVE: ROTEIRO DIDATICO METAPROCEDIMENTAL. LEITURA
LITERARIA. FICCIONALIZACAO. MEDIACAO.



ABSTRACT

In this work, we analyze the written and oral reports referring to the literary reading carried
out by two classes of the 3rd year of High School at the integral school Lyceu Paraibano,
located in the city of Jodo Pessoa-PB, in the context of didactic sequences elaborated,
organized and implemented by the author of this research, on December 2, 2019. This
actyion aimed to analyze, by the use of the Meta-procedural Didactic Script (RDM), the
development of the fictionalization process in students’ literary reading, through reports of
their aesthetic experience with the text. This instrument was produced and tested by the
Programs CANAL 67 (Cinema Articulated to the Notions of Literary Anthropology, sixth
and seventh arts) and PARDAL (Program for the Application of the Meta-procedural
Didactic Script in Literary Anthropology) that included PIBIC, PROLICEN and PROBEX
projects at the Federal University of Paraiba, in the years 2015 to 2019. It is an instrument
theoretically based in the thought of the German critic Wolfgang Iser for the act of fictional
reading. In order to achieve the presented purpose, our specific objectives consisted of:
selecting two high school classes, one entitled Control Group (CG), and the other,
Treatment Group (GT); observing the method used by the teacher to teach literary reading;
choosing a short film and a short story, together with the teacher, considering the Iserian
concept of Repertoire and the Vygotskian concept of Zone of Proximal Development
(ZDP) of the students; planning teaching sequences with and without the use of the RDM;
implementing the sequences; evaluating their productions in the light of the theoretical
framework; and comparing the results. On the scheduled day, we performed experiences of
presentation and meaning in both groups, aiming at the sharing of reading by the students
and the presentation of the participants. The difference was as follows: in the GT we
exhibited the short film The Maker (KEZELOS, 2015), analyzed verbally and together,
following the proposal of the RDM. Afterwards, we read the short story The game, by
Osman Lins (2003 [1957]) and asked the students to also analyze it, but this time, in
writing. In the CG, the short story and the Script were not used. The written productions
should report the students’ experiences and perceptions in relation to the short story. In
summary, we developed two studies: one with the GC, which did not receive mediation
guided by the RDM, and another, with the GT, the one in which the RDM was used. We
compared the results obtained, which allowed us to demonstrate that in the Treatment
Group there was a greater detail of the students’ reading processes. Thus, we infer that the
use of the RDM contributed to the development of the fictionalization process in literary
reading of the students participating in the present study. These results enabled, therefore,
the proof of the effectiveness and efficiency of the RDM, as well as the discussion of its
possible methodological and theoretical reverberations.

KEYWORDS: META-PROCEDURAL DIDATIC SCRIPT. LITERARY READING.
FICTIONALIZATION. MEDIATION.
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1 INTRODUCAO

Como deve ser uma aula de literatura? O que ¢ esperado da leitura de textos
literarios realizada pelos alunos? O que deve ser ensinado? Ou melhor, ensinar literatura ¢
realmente necessario? Observando o sistema de ensino atual do texto literario, é possivel
extrair as seguintes respostas: aulas de literatura sdo elaboradas a fim de transmitir
conhecimentos sobre a historia literaria, bem como ler textos com o intuito de descobrir a
intencdo do autor e aspectos de sua vanguarda. Além disso, frequentemente, o texto
literario ndo é nem lido na integra, dando lugar a resumos e trechos, logo, a leitura se torna
um exercicio mecanico, e o aluno, por sua vez, tem a funcdo de apenas decorar os
conteudos sem verdadeiramente assimild-los.

Alguns professores de literatura se colocam na posicdo de possuidores do sentido
do texto, baseando-se muitas vezes nas teorias imanentistas, ndo consideram que este se
torna relativo, modificavel, pois seus alunos por terem repertorios e vivéncias distintas
poderdo ter interpretacdes diferentes, embora ndo seja qualquer interpretacdo valida. O
sentido esta no entrelugar, no intervalo entre texto e repertorio do aluno. Pensando nisso, o
professor afirmar ser uma interpretacdo do texto errada por ndo se igualar a sua, nem
revelar a intengdo do autor ndo se coaduna com a perspectiva que sera abordada neste
trabalho.

Diante disso, continuamos a indagar: qual a funco da (aula de) literatura? Qual a
sua importancia para os alunos leitores? Como realizar a leitura literaria em sala de aula? A
comunicacdo com outras artes, como o cinema, por exemplo, ¢ possivel? Objetivando
respostas para essas perguntas a pesquisa ora proposta visa analisar, através do uso do
Roteiro Didatico Metaprocedimental (RDM), o desenvolvimento do processo de
ficcionalizacdo em leitura literaria dos alunos, via relatos de sua experiéncia estética com o
texto. Seu uso foi eficiente? Eficaz? Quais suas possiveis reverberagdes? Analisar a
eficiéncia e a eficacia da implementacdo do RDM ndo tém o mesmo significado, apesar de
tantas vezes considerarmos, no senso comum, esses termos como sindénimos. A palavra
eficiéncia significa “agdo ou virtude de produzir um efeito” (FERREIRA, 2000), por outro
lado, ser eficaz “produz o efeito desejado” (FERREIRA, 2000). Realizar uma tarefa
corretamente ¢ eficiente, realizar uma tarefa corretamente, atingindo um objetivo esperado,
¢ eficaz. Por exemplo, um remédio para dor de cabeca € eficiente por possuir componentes

adequados ao alivio da dor, e ¢ eficaz se os sintomas s3o melhorados no paciente apés o
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seu uso. Estudar um contetdo para uma prova em um determinado livro € eficiente,
assimilar seus conteudos para a realizacdo da prova, ¢ eficaz.

Para atingir o objetivo proposto, baseamos-nos na articulacdo entre as teorias de
Wolgang Iser e Lev Semenovich Vygotsky! pensada por C. S. G. Santos (2007, 2009). As
duas teorias foram analisadas convergentemente em busca de melhor compreendermos o
leitor de literatura e de como esta pode favorecer ou ndo sua ampliacdo de sentidos de
mundo (SANTOS, C.S.G., 2011) por meio da mediacao.

A Teoria do Efeito Estético, de Wolfgang Iser (1996, 1999a, 1999b) valoriza o
leitor na materializacdo da obra, esta que, por sua vez, possui carater virtual. Segundo Iser,
a obra so se concretiza quando € lida, ou seja, quando o leitor real entra em contato com o
texto. Nas palavras de Iser (1996, v.1, p. 50): “A obra literaria se realiza entdo na
convergéncia do texto com o leitor; a obra tem forcosamente um carater virtual, pois ndo
pode ser reduzida nem a realidade do texto, nem as disposi¢des caracterizadoras do leitor”.
A obra estaria, em nosso entender, no espaco entre texto e leitor, ou seja, na interagdo entre
texto literario e leitor real. Isso nos leva a refletir sobre as questdes formuladas em nossa
justificativa. Ora, se a obra ¢ efetivada na leitura, a funcdo do ensino da leitura literaria,
pautado na teoria iseriana, ndo ¢ descobrir a intencdo do autor, mas entender por quais
processos passa o leitor ao ler um texto ficcional. E criar condigdes para a producio da
obra literaria na sala de aula, e assim, ajudar o aluno a desenvolver-se metacognitivamente.

Vygotsky (1989), em sua Teoria Historico-Cultural, destaca o saber individual;
este, vale ressaltar, ¢ construido de fora para dentro. Primeiro o conhecimento seria
formulado socialmente para depois ser internalizado, porque segundo o teorico, a relacio
do homem com o mundo ¢ sempre mediada. C. S. G. Santos (2009), ao dissertar sobre o
desenvolvimento vygotskiano, explica: “[...] as experiéncias s30 primeiramente
vivenciadas num nivel interpessoal, mais tarde sao reelaboradas internamente incorporando
o nivel intrapsicologico”. Iser e Vygotsky consideram os saberes adquiridos ao longo da
vida, porém, apesar de serem conceitos semelhantes, ndo sdo iguais, a comecar pelos
termos. Iser (1996, 1999a, 1999b), por um lado, destaca os processos cognitivos e
emocionais do leitor no momento em que este interage com o texto literario e conceitua
como Repertério do leitor o conhecimento de mundo e leituras ja realizadas por ele e

Repertorio do texto algo previamente familar identificado pelo leitor. Por outro lado,

! Nome original: Lev Semyonovih Vygodsky. No Brasil, seu nome tem sido grafado como Vigotski ou
Vygostky, adotamos essa utilma forma neste trabalho.
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Vygotsky (1989) defende o desenvolvimento do ser humano como sucessivo e constante e
demarca, no minimo, dois niveis para explica-lo. O primeiro, o Nivel de Desenvolvimento
Real (NDR), “refere-se as etapas ja alcangadas, ja conquistadas” (OLIVEIRA, 1995, p.
59). Ja o segundo, o Nivel de Desenvolvimento Potencial (NDP), esta relacionado a
capacidade de desempenhar tarefas com a ajuda de pessoas com maior avango naquele tipo
de tarefa ou habilidade. Em suma, os dois tedricos evidenciam o conhecimento prévio,
todavia, Vygotsky ndo relaciona tal desenvolvimento unicamente a habilidade de ler, como
o faz Iser. Essa diferenca é compreensivel, ja que o primeiro estuda o desenvolvimento
humano como um todo e o segundo, como critico e teorico literario, focaliza os eventos
que ocorrem no ato da leitura.

Fundamentados na articulagdo entre essas duas teorias, refletiremos sobre a
importancia do ensino da literatura e a possibilidade de comunicagdo com outras artes,
especificamente o cinema. C. S. G. Santos (2009), em suas consideragdes finais, propde
novos campos de estudo, e sugere o cinema como um suporte artistico passivel de
associag¢do a teoria iseriana. Ora, a literatura, assim como o cinema, invoca o criar, O
imaginar, o fantasiar. E admissivel supor que tais habilidades derivem da necessidade
humana de ficcionalizar, como propds Iser em Antropologia Literaria (ISER, 1983, 1993,
1996, 1999a, 1999b). A ficgdo é necessaria ao homem, os seres humanos sdo envolvidos
em atos de fingir. A teoria iseriana dedica-se a participacdo do leitor numa atividade de
“fingimento”, revelando que nos precisamos viver ilusdes.

As pessoas fingem ao assumirem pactos ficcionais, pois com o fingimento podem
se apropriar, ainda que de forma ficticia e provisoria, de identidades diferentes daquela que
construimos nas interagdes sociais.

O cinema foi citado porque a investigacdo acerca da conexdo entre a Teoria do
Efeito Estético e a Teoria Historico-Cultural extrapola a literatura. Pensando nisso, C. S. G.
Santos (2009) elabora questdes em relagdo ao estudo da sétima arte, por exemplo, “os erros
de continuidade podem ser interpretados pelo telespectador como vazios que precisam ser
preenchidos? Qual é e como se dia o preenchimento/articulagio de vazios por
telespectadores de filmes? Como se da a interacdo entre o telespectador e o filme?” ( p.
245).

Essa aproximagdo entre cinema e literatura abre muitas portas, principalmente no
tocante ao ensino da literatura. O cinema torna-se uma ponte para a compreensdo da

experiéncia estética de leitura literaria, pois parece que pelo cinema torna-se mais claro o
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processo de articulacdo de vazios. Através do filme € possivel entender e explicar o
processo de leitura literaria iseriano, isso porque sdo semelhantes. Assim como a literatura,
no cinema ha vazios ficcionais, mas a maior parte estd preenchida. Por exemplo, ao
assistirmos um filme focaremos, por meio da camera, na perspectiva do diretor, as cenas
estdo prontas, ja nas ficgdes literarias cabera ao leitor relacionar as perspectivas em busca
de articular os vazios, ou seja, o leitor precisa construir as cenas em sua mente.

Dito isso, o cinema pode ser um aliado para o professor de literatura que visa a
emancipacgdo e o desenvolvimento da capacidade de leitura dos seus alunos, para tanto, ele
deve observar o tipo de mediacdo apresentada pelo texto/filme levado para sala de aula.
Nessa mediacdo, por exemplo, o repertorio do leitor, isto ¢, seu conhecimento atual, a
leitura de mundo, ou, como nomeia Vygotsky, o NDR (Nivel de Desenvolvimento Real)
do sujeito, sdo informacgdes cruciais, uma vez que elas mediardo e influenciardo o leitor a
continuar ou a abandonar a leitura, como, também, a atribuir sentido ao texto.

Seguindo esse caminho, esta pesquisa tem como objetivo geral analisar através do
uso do Roteiro Didatico Metaprocedimental (apenas RDM, a partir de agora), o
desenvolvimento do processo de ficcionalizacdo em leitura literaria dos alunos, via relatos
de sua experiéncia estética com o texto. O RDM, criado por dois programas de pesquisa da
Universidade Federal da Paraiba, nos anos de 2015 a 2019 sera mais bem detalhado no
Capitulo 2.

Para alcancar o referido objetivo geral, nossos objetivos especificos consistiram
em: selecionar duas turmas do Ensino Médio; observar o método utilizado pela docente
para o ensino da leitura literaria; escolher um curta-metragem e um conto, juntamente com
a docente, de acordo com o Repertério e NDR dos alunos; planejar sequéncias didaticas
com e sem a utilizagdo do RDM; implementar tais sequéncias; avaliar as producdes dos
alunos a luz do referencial tedrico; e comparar seus resultados.

Organizamos esta dissertacdo em seis capitulos. O segundo contém uma sintese da
Teoria do Efeito Estético, com destaque nos conceitos que aparecem no RDM, os conceitos
da Teoria Historico-Cultural que podem ser associados aos da teoria iseriana, a articulagio
feita por C. S. G. Santos (2009) entre tais teorias, e um panorama da leitura literaria em
sala de aula. No terceiro capitulo, apresentamos o RDM, explicamos sua origem e
elaboragdo e sugerimos uma forma de inseri-lo nas aulas de literatura. J& no quarto
capitulo, discorremos sobre o método utilizado para a realizacdo desta pesquisa,

justificamos a escolha da escola, série e instrumento metodologico e descrevemos a
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sequéncia didatica implementada. No capitulo 5 analisamos as produgdes dos alunos e no
6, discutimos seus resultados e suas reverbera¢des. Concluimos sumarizando este trabalho,

bem como, indicando possiveis caminhos que se abrem a partir dele.
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2 TEORIA DO EFEITO ESTETICO/ANTROPOLOGIA LITERARIA E TEORIA
HISTORICO-CULTURAL: UMA ARTICULACAO PANORAMICA DA
FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 TEORIA DO EFEITO ESTETICO E ANTROPOLOGIA LITERARIA: COMO E POR
QUE O LEITOR LE?

Por muito tempo, diversas teorias da literatura consideraram o autor como Unica
fonte do significado e sentido do texto literario. A famosa pergunta “o que o autor quis
dizer?” era bastante comum. Um professor que adota a concepcdo intencionalista, por
exemplo, em suas aulas de literatura, considerara apenas os sentidos contidos no texto, aos
seus alunos cabera somente o papel de descobrir e identificar qual é este sentido. Todavia,
outras teorias literarias surgiram ao longo dos anos, e a busca apenas pela inteng¢do do autor
foi dando lugar a outras possibilidades de sentido reveladas na literatura. Jauss (1994) ao
dissertar sobre os métodos formalistas e marxistas, afirma que esses “ignoram o leitor em
seu papel genuino, imprescindivel tanto para o conhecimento estético quanto para o
historico: o papel do destinatario a quem, primordialmente, a obra literaria visa” (JAUSS,
1994, p.22).

No final da década de 1960, surgiram na escola de Constanca, na Alemanha, duas
teorias da literatura que foram de encontro aos métodos conhecidos até entdo e trouxeram
novidades para os estudos literarios, a saber: a Teoria da Estética da Recepc¢do, de Hans
Robert Jauss e a Teoria do Efeito Estético, de Wolfgang Iser. Como o proprio nome
sugere, a teoria de Jauss visa entender como acontece a recepgdo dos textos pelos leitores
em determinados lugares e tempos.

Ja a Teoria do Efeito Estético, concentra-se no papel do leitor no processo de
construgdo de sentido; assim nos interessa saber como o leitor 1€, como ocorre o processo
de leitura em sua mente, por quais eventos 0s processos cognitivos e emocionais o leitor
vivencia.

Como ¢ possivel observar, a grande novidade dessas teorias € a consideracdo do
leitor e sua relagdo com o texto, mas apesar da semelhanca entre elas ndo podemos afirmar
serem teorias idénticas. A relagdo texto-leitor na Teoria da Recepc¢do ¢ favorecida (ou ndo)
pelo sujeito coletivo; diferentemente, na Teoria do Efeito Estético, ¢ produzida (ou n3o) no
sujeito individual. Distinguir recepgio e efeito é necessario para identificarmos os leitores

concebidos por cada umas das vertentes. O leitor, pela perspectiva de Iser ¢ individual,
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concreto, aquele que sofrera ou efetivara o efeito do texto, ja para Jauss, sua referéncia de
leitor estd no coletivo (ISER, 1996; JAUSS, 1994). Outra diferenca é com relagdo a
experiéncia estética. Para Jauss, “a partir dos processos simultineos de fruicdo
compreensiva e compreensdo fruidora (s6 se pode gostar do que se compreende e
compreender o que gosta, respectivamente) o significado de uma obra artistica ¢
alcangado” (SANTOS, C. S. G., 2009, p. 82). Costa Lima (2002) problematiza a
experiéncia estética apresentada por Jauss, como uma forma diferenciada de prazer,
demonstrando assim, a “idealidade do conceito de leitor em Jauss” (SANTOS, C. S. G.,
2009, p. 82). Ja Iser a considera como sendo a vivéncia do significado.

Mesmo a Teoria da Estética da Recepgdo ndo sendo o foco deste trabalho, por conta
do seu caratér relacional com a Teoria do Efeito Estético, diferencia-las, ainda que
sinteticamente, torna-se fundamental, visto que muitos estudiosos as veem como
totalmente homologas. Ambas as teorias s3o consideradas paralelas por se interessarem
pela interagdo texto e leitor, mas possuem seus proprios objetivos tedricos e
metodologicos. Muitos autores as colocam como teorias complementares, porém, a nosso
ver, sdo suplementares, isso porque, por exemplo, podemos analisar a recep¢do de uma
determinada leitura de um texto literario e posteriormente o efeito dessa leitura, ou iniciar
pelo efeito e depois a recepgdo. Se elas fossem complementares, esse desenho
metodologico seria obrigatério, logo as teorias suplementam uma a outra e nio
complementam (SANTOS, C. S. G., 2020).

A Teoria do Efeito Estético surge com uma motivacdo por compreender o que
acontece com o leitor quando I¢€ os textos ficcionais e o efeito de sentido elaborado a partir
da interacdo entre ele e o texto, ou seja, essa teoria fala sobre como lemos os textos
ficcionais. Sendo assim, o leitor individual, com suas particularidades ¢ priorizado, logo, é
indispensavel no processo de leitura. Nem todos os questionamentos criados pela Teoria do
Efeito Estético foram atendidos, a Antropologia Literaria, também criada por Iser,
posteriormente emerge para tentar respondé-los. Aqui, o interesse central esta em por que
precisamos ler, Iser afirma: porque ¢ uma necessidade humana nos embrenharmos em atos
de fingir (ISER, 1996).

Mas, antes de falarmos sobre o porqué, voltemos ao como. Segundo a teoria
iseriana, o efeito estético ocorre na relacio entre texto, leitor e sua interacio, esse ¢ um dos
pontos essenciais do seu pensamento. Nao ¢ algo exclusivo nem do texto, nem do leitor,

mas os efeitos se atualizam através da leitura. E uma intersecio do polo artistico (texto
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criado pelo autor) e o polo estético (concretizagdo produzida pelo leitor). Ora, o leitor, ao
atribuir sentido ao texto, tera como resultado desse processo a experiéncia estética, isso sO
se torna possivel gracas a sua interacdo com o polo artistico. Nesse momento, o texto
tranforma-se em obra literdria.

A interacdo texto-leitor € o texto experimentado na leitura, a experi€ncia estética se
percebe na elaboracdo de sentido, ou seja, no processo. Logo, se considerarmos apenas um
dos polos, a obra desaparecera, pois iria se “restringir a técnica de representacdo do texto
ou resvalar numa pretensa psicologia do leitor” (SANTOS, C. S. G., 2009, p. 94).

Para entendermos o efeito estético, ¢ necessaria uma descricdo do processo de
leitura, pois tal efeito é evidenciado apenas ao se ler o texto. De acordo com Iser, no
momento da interagdo com o texto, sdo ativados no leitor processos cognitivos e
emocionais. Sendo assim, quando descrevemos o processo de leitura também estamos
levando em consideragdo os processos provocados pelos textos literarios.

Ao ler um texto literario, um leitor pode se deparar com o que Iser denomina de
vazios. Tal conceito corresponde a alternativa de um preenchimento, por parte do leitor, do
“ndo-dito” ou o “ndo explicito” no texto, oferecendo diversas possibilidades de sentido.
Sdo pequenos espagos sintagmaticos. S3o os proprios vazios que impulsionam o leitor a
preenché-los, estes sdo constituintes do texto, derivados de pontos de indeterminagio
textual. Segundo Iser (1999a, p. 126), os vazios “indicam que ndo ha a necessidade de
complemento, mas sim a necessidade de combinagdo”. A conectabilidade necessaria a
construcdo de textos ¢ interrompida pelos vazios e estes “abrem uma multiplicidade de
possibilidades, de modo que a combinacdo dos esquemas textuais se torna uma decisdo
seletiva por parte do leitor” ( ISER, 1999a, p. 128).

Para uma melhor compreensdo desse processo, pensemos em Dom Casmurro, de
Machado de Assis, por exemplo, e a divida que perdurou durante muito tempo entre os
leitores. Teria sido Bentinho traido por Capitu com seu melhor amigo Escobar? Sabemos
que essa duvida fala muito sobre a realidade do periodo historico no qual o livro foi
langado, hoje nio ¢ vista mais como uma discussdo relevante, porém por ser um texto
bastante conhecido, o exemplo podera ser util para o entendimento do conceito. Entao,
pensemos: a histéria, por um lado, oferece-nos indicios do adultério e, por outro, a
inocéncia da mulher, ou seja, ndo nos diz tudo claramente, logo, origina os vazios, dando
margem a participagdo do leitor. No entanto, ¢ importante frisar que, apesar dos textos

literarios oferecerem multiplas possibilidades de combinagdo de vazios, nem toda
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interpretagdo € valida. Alguns leitores defendem a inocéncia de Capitu, outros ndo, pois

esta “liberdade” foi propiciada pelo texto. Nessa otica,

[c]ada leitor preenchera os vazios ou areas de indeterminagdo de sua
propria maneira, todavia, isso ndo quer dizer que o texto seja fruto da
subjetivacdo do leitor, pois o preenchimento de vazios precisa estar em
consonancia com as disposi¢des construidas pelo texto, o leitor implicito.

(SANTOS, C. S. G., 2009, p. 63).

O leitor, nessa empreitada de preencher vazios, ¢ auxiliado pelo repertorio. Iser
diferencia repertorio do leitor e repertorio do texto. O primeiro diz respeito ao conjunto de
experiéncias anteriores por ele vivenciadas, suas leituras, conhecimento de mundo, que sdo
acessados no ato da leitura. O repertorio do texto ¢ o que o leitor identifica de familiar, essa
identificacdo ¢ o ponto inicial para a compreensdo do texto e o €xito da experiéncia
estética. O repertorio liga o polo artistico ao estético possibilitando assim a leitura.

Essa leitura, para Iser (1999), € caracterizada como um evento, o sentido s6 pode
ser estabelecido quando a leitura € concluida. Tal evento é concretizado através da
articulagdo entre as pespectivas textuais presentes nos textos de ficcdo. Ao interagirmos
com um texto ficcional, utilizamos as perspectivas textuais para compreendé-lo. O texto
alterna entre pontos de vista que se complementam e, quando articulados, representam o
objeto estético. S3o quatro as perspectivas textuais: a do narrador, a do personagem, a do
enredo ¢ a da ficcdo do leitor. As perspectivas devem ser relacionadas para o
estabelecimento do sentido. E s6 pensarmos em um jogo de quebra-cabeca: temos varias
pecas diferentes (as perspectivas textuais separadamente), cada uma com seu formato,
porém, somente com a ligacdo de todas (articulagdo entre as perspectivas) sera possivel a
vizualizagdo total da imagem (o sentido). Diferentemente dessa analogia, no texto, “as
pecas” ndo precisam necessariamente ter um encaixe Unico, isto é, uma perspectiva pode se
articular de diversos modos, contanto que a estrutura apelativa textual, leitor implicito, dé
suporte para tal.

Por isso, as quatro perspectivas sdo constantemente alternadas, coordenadas e
reguladas na mente do leitor por uma estrutura conhecida como tema e horizonte. “O tema
refere-se a perspectiva adotada pelo leitor como centro de sua atencdo e o horizonte é a
perspectiva anteriormente tomada como tema resistente na memoria do leitor” (SANTOS,
C. S. G, 2009, p. 103). Quando o horizonte ¢ retomado, esse passa a ser tema,

transformando o tema anterior em horizonte, num processo ciclico e repleto de loopings. O
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recursive looping acontece quando algum trecho ou aspecto do texto € revisitado, porém
com novos pontos de vista. Este € um processo que entendemos ser abstrato, por isso,
propomos um exemplo em busca de nos aproximarmos do conceito e percebermos como o
looping pode ser experimentado no ato da leitura. Imaginemos um romance em que sua
narrativa comega pelo fim. Iniciamos a leitura sem compreender com muita clareza os
acontecimentos, principalmente por fugir do habitual “inicio e fim”, porém, essa estrutura,
o “fim no inicio”, nos impulsiona a descobrir seus significados. “Quem sdo esses
personagens?” “Por que isso aconteceu?” “Como chegou até aqui?”, essas sdo possiveis
indagacdes que nos fardo continuar a leitura em busca de respostas. Na medida em que
lemos, a estrutura de tema e horizonte nos conduzira a revisitarmos essa cena, como num
movimento ciclico de uma espiral; todavia, a cada volta teremos um novo olhar sobre a
narrativa, ja que, novas informagdes inseriram-se ao repertorio do texto, relagdes foram
feitas e perspectivas sintetizadas em busca da formulacdo do objeto estético. Nem leitor
nem texto serdo mais os mesmos devido as muitas voltas dadas. Explicamos de modo
genérico o conceito de recursive looping, todavia, é imporante salientar, que L. B. Santos
(2021), em sua dissertacdo de mestrado, ao cotejar os metaprocedimentos do ato de
ficcionalizar entre os suportes artisticos, a saber, o longa-metragem Memento’ € o romance
Cien aiios de soledad’, considerando os recursive loopings vivenciados e a articulagdo de
perspectivas textuais, categorizou os primeiros em seis tipos. Assim, de acordo com a
recente pesquisa, os procedimentos de recursive loopings podem ser classificados em
complementacgdo, repeticdo, retomada, contradi¢cdo, reformulacdo e tematica. Adentrar na
especificidade de cada categoria exposta pela autora foge ao escopo dos nossos objetivos,
contudo, entendemos como pertinente assinalarmos as filigranas que tal procedimento pode
apresentar, oferecendo um primeiro estudo para o leitor desta pesquisa se aprofundar, caso
se interesse.

A estrutura de tema e horizonte, junto com o leitor implicito, direciona as
compreensdes do leitor real sobre o texto ficcional, ndo permitindo uma extrapolacdo dos

sentidos estabelecidos, distanciando assim, do proposto naquele leque de possibilidades.

Se essa estrutura revela as posi¢des perspectivisticas perante o horizonte
das outras, entdo a mudanca das coordenagdes sempre produz pontos de
vista, que se revelam como condicdes centrais para a sintese das

2 MEMENTO. Dirego: Chisttopher Nolan. Produg¢io: Jennifer Todd; Suzanne Todd. Estados Unidos da
América, 2000.
3 MARQUEZ, Gabriel Garcia. Cien afios de soledad. 6. Ed. Madrid: Catedra, 1995.
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perspectivas do texto. Se a relacionabilidade das perspectivas do texto ¢
regulada dessa forma, o leitor ndo ¢ mais livre para imaginar qualquer
coisa; ao contrario, a mediagdo produzida por essa estrutura reduz
bastante a arbitrariedade da compreensdo do texto (ISER, 1996, v.1, p.
182).

Uma distingao precisa ser feita: leitor implicito ndo € leitor real. Na verdade, apesar
de receber esse nome, o leitor implicito ndo ¢ um leitor, mas a estrutura do proprio texto,
logo, pertencente ao polo artistico. Ja ao leitor real cabe o polo estético da interagdo.
Pensando em conformidade com Santos (2009), esse leitor, como a propria nomenclatura
sugere, ¢ o leitor “de carne e 0ss0”, “aquele capaz de entrar em implicitude, isto é, de
atualizar as estruturas textuais, objetivando a obra” (SANTOS, C. S. G., 2015, p. 20). O
leitor implicito guia o leitor real apontando os vazios e indeterminacdes textuais, que,
quando preenchidos e/ou articulados, possibilitam a construcio de sentidos.

O leitor implicito indica os vazios, os responsaveis pela interrupcdo da
conectabilidade dos textos. Quando isso acontece, a continuacdo natural esperada pelo
leitor real é rompida, necessitando da sua criatividade para novas formulacdes, ou seja,
dizemos que houve a quebra da good continuation, conceito retirado por Iser da psicologia
da gestalt.

O leitor também ¢é impelido a fazer novas formulacdes quando um elemento do
texto contraria suas expectativas, indo de encontro ao seu repertério. Toda vez que
procedimentos tipicos do texto sdo cancelados, ocorre a negacdo. Por exemplo, no romance
O Evangelho segundo Jesus Cristo, de José Saramago, podemos dizer que houve um
cancelamento de alguns procedimentos do texto, principalmente relacionado a parte
estrutural. Nao ha travessdes indicando as falas dos personagens, nem pontuagdes, cabendo
ao leitor inferir, interpretar, de acordo com o contexto da narrativa e o repertorio do leitor.

Além da negacdo, outro conceito abordado por Iser ¢ a negatividade. Essa ¢
construida nas entrelinhas do texto, ¢ a formulacdo a partir do nfo dito, a qual surge na
imaginacao do leitor. Pensemos novamente em Dom Casmurro, de Machado de Assis e na
pergunta que divide opinides, Capitu traiu Bentinho? Algumas pessoas inferem que sim,
pela semelhanca do filho de Capitu com Escobar e por conta da ocasido na qual Bentinho o
encontra na porta de sua casa. Todavia, a traicdo nio ¢ mencionada no romance, Capitu
ndo deu indicios reais de que estaria com Escobar. Por isso, ndo conseguimos afirmar com
certeza se houve a traicdo ou ndo. Esse aspecto n3o pontual no romance suscita

preenchimentos nfo observaveis, portanto exigem a negatividade.
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Ao final da leitura de um romance, quando os lugares vazios, ou seja, 0s vazios
formados entre as perspectivas, sdo articulados, isso nos fornecera o sentido, a sintese
interna que resulta na concretizagdo da experiéncia estética, isto ¢, a formulagao do objeto
estético. A resposta dada pelo leitor a esse sentido atribuido por ele, ou seja, a experiéncia
estética, que se configura em sua vida pessoal, € a significaco.

Ao passar pela experiéncia estética, o leitor podera ser emancipado, dard um salto
qualitativo que o possibilitara fornecer sentidos para textos cada vez mais complexos, €
partindo da relagdo texto-leitor, sera capaz de formular outros mundos. Sobre essa
emancipagdo, C. S. G. Santos (2009, p. 44) declara: “a leitura nos modifica e por isso
modifica o0 mundo ao nosso redor, este por sua vez modifica nossas futuras leituras até o
ponto em que ndo sabemos mais quem determina ou € determinado: a leitura ¢ sempre um
processo dialético”. Ler ndo € apenas decodificar, mas compreender e formular sentidos a
partir da experiéncia estética.

Iser (1999¢) em sua Antropologia Literaria, desdobramento da Teoria do Efeito
Estético, afirma ser a ficcionalizacdo uma necessidade humana e se interessa por
compreender porque necessitamos de possiveis mundos e ndo o mundo no qual vivemos.
Essa necessidade de preencher vazios ndo parece se dar apenas na literatura, mas nas artes
e no cotidiano em geral. Nos ficcionalizamos a todo instante, vejamos: imaginemos que
estamos numa sala de espera com alguém desconhecido, o dia esta quente, porém a pessoa
estd com um agasalho. Essa cena, provavelmente, nos traria questionamentos: “Quem ¢
essa pessoa?” “Por que o agasalho?” “Esta doente?” “De onde vem?” “Nao estd com
calor?”. Tais questionamentos poderdo ser respondidos com nossa imaginagdo. Agora
pensemos na literatura. Ganhamos um livro novo, e apesar de ndo saber do que se trata,
podemos imaginar varias historias so6 pela capa e titulo.

A ficcionalizagdo ¢ tdo necessaria que possibilita ao leitor a assinatura do pacto
ficcional e a emancipagdo. Além disso, ela permite o alargamento e o autodesdobramento
do ser humano, por isso, como afirmou C. S. G. Santos (2009), a literatura ainda ¢é tdo

importante na formacao do individuo e ndo apenas puro diletantismo.

2.2 TEORIA HISTORICO-CULTURAL E LEITURA DE LITERATURA: UMA
POSSIVEL PONTE

Este topico tem por objetivo apresentar, sinteticamente, a Teoria Historico-Cultural,
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destacando os conceitos que fazem relagdo com a Teoria do Efeito Estético no que tange a
atividade do leitor real em interagdo com o leitor implicito.

Lev Semenovich Vygotsky, em sua Teoria Historico-Cultural, buscou centrar sua
analise “naqueles processos que nos diferenciam dos animais irracionais e nos tornam
exclusivamente humanos, ou seja, — como o ser humano passa a ser humano?” (SANTOS,
C. S. G, 2011, p. 70). Para tanto, ele se deteve no estudo das fungdes psicologicas

superiores ou processos mentais superiores, que dizem respeito aos

[...] mecanismos psicologicos mais sofisticados, mais complexos, que sdao
tipicos do ser humano, e que envolvem o controle consciente do
comportamento, a acdo intencional e a liberdade do individuo em relagio
as caracteristicas do momento e do espago presentes. (OLIVEIRA, 1995,
p. 26).

O ser humano, por exemplo, tem a possibilidade de relembrar fatos, pensar em
pessoas e objetos ausentes, planejar coisas futuras, e, ja propondo aqui uma aproximacgao
com a teoria iseriana, viver mundos possiveis. Esses s3o comportamentos superiores,
tipicamente humanos. Oliveira (1995, p. 26) ilustra a diferenca entre processos elementares
e processos superiores propondo a seguinte situacdo: podemos até ensinar um animal a
apagar a luz de um quarto, mas jamais ele ira, voluntariamente, deixar de realizar essa agio
por encontrar uma pessoa dormindo nesse aposento. Esse comportamento voluntario e
intencional s6 ¢ realizado pelo ser humano.

Vygotsky defende serem as fungdes psicologicas superiores oriundas de processos
culturais e ndo bioldgicos, isto €, o individuo ndo desenvolve essas fungdes sozinho, nem
tampouco basta estar vivo para adquiri-las: um bebé, por exemplo, desenvolvera suas
atividades psicolodgicas mais sofisticadas com o tempo, em seus primeiros anos de vida,
suas acdes serdo reflexas e automatizadas. Sendo assim, como ocorre a aprendizagem
desses processos? Através da mediagdo. O individuo interagindo com o meio fisico e
social em que vive. Relacionando-se com o mundo, ndo de forma direta, mas mediada. Nas
palavras de Oliveira (1995, p. 26): “a mediagdo, em termos genéricos, € o processo de
intervencdo de um elemento intermediario numa relacio; a relacdo deixa entio de ser direta
e passa a ser mediada por esse elemento”.

Para Vygostsky os elementos mediadores podem ser de dois tipos: os instrumentos
e os signos. Os instrumentos “funcionam como condutores da influéncia humana sobre o

objeto da atividade, tendo, portanto, uma orientacdo externa e proporcionando mudancgas
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no objeto para o controle € o dominio da natureza” (SANTOS, C. S. G., 2009, p. 135). Ja
os signos “sdo ferramentas que auxiliam nos processos psicologicos” (OLIVEIRA, 1995,
p- 30). Em sintese, os instrumentos sio ferramentas que auxiliam nas ag¢des concretas e 0s
signos nos processos psicologicos.

O termo fungdo psicologica superior, segundo Vygotsky (1989), pode referir-se a
combinagio entre o instrumento e o signo na atividade psicologica. Ha uma relagdo entre o
controle da natureza e o controle do comportamento, conforme C. S. G. Santos (2009). O
uso de instrumentos alarga as atividades operaveis por meio de novas fungdes psicologicas,
alterando nossa relagdo com o mundo e nossa forma de refleti-lo e afirma-lo.

Enquanto a espécie humana evolui e cada individuo se desenvolve, ocorrem
mudancas no uso dos signos, as marcas externas, realizadas por intermédio dos
instrumentos, se transformam em processos internos de mediacdo; a esse mecanismo,
Vygotsky intitulou de processo de internalizacdo. Tal processo refere-se a transicdo, pelo
individuo, do uso de marcas externas para a utilizacdo de signos internos, ou seja, ¢ a
substituicdo de objetos do mundo real por representacdes mentais (OLIVEIRA, 1995, p.
35). Essas representacdes, como ressaltou C. S. G. Santos (2011, p. 76), sdo reconstruidas
internamente no individuo e ndo apenas copiadas das experiéncias externas.

Sobre isso, Oliveira (1995) afirma ser a linguagem o sistema simbolico basico de
todos os grupos humanos, ela estd no centro dos processos superiores do individuo e
essencialmente vinculada aos processos internos de mediagdo, “é ela a propiciadora da
conceituagdo e das formas de classificacdo e organizacdo do real, permitindo a mediacio
entre sujeito cognoscente e objeto de conhecimento, relacio que modifica o meio e o
proprio sujeito” (SANTOS, C. S. G., 2009, p. 138). E importante ressaltar serem os
sistemas de representacio da realidade construidos socialmente: “E o grupo cultural onde o
individuo se desenvolve que lhe fornece formas de perceber e organizar o real, as quais vao
constituir os instrumentos psicologicos que fazem a mediacdo entre o individuo e o
mundo” (OLIVEIRA, 1995, p. 36).

Sendo assim, a aprendizagem ocorre quando os individuos estdo imersos em um
grupo social. A interacdo entre individuos € importante na constru¢do do ser humano,
quanto mais os homens se relacionam entre si, mais desenvolvem o seu campo psicologico:
“¢ através da relagdo interpessoal concreta com outros homens que o individuo vai chegar
a interiorizar as formas culturalmente estabelecidas de funcionamento psicoldgico”

(OLIVEIRA, 1995, p. 38). Portanto, o desenvolvimento parte do social para o individual.
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Primeiramente o individuo realiza acdes externas, para entdo desenvolver processos
psicologicos internos; logo, conclui-se que o processo de internalizagdo transforma e forma
a consciéncia do individuo, empoderando-o das formas de comportamento oferecidas pela
cultura.

Como ¢ possivel notar, o desenvolvimento, no pensamento vygotskiano, ¢ continuo,
e a interacdo social é necessaria para a promog¢do das fungdes superiores. Vygotsky, ao
dissertar sobre aspectos do desenvolvimento, apresenta-nos conceitos como Nivel de
Desenvolvimento Real (NDR), Nivel de Desenvolvimento Potencial (NDP) e Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP).

O primeiro, o NDR (Nivel de Desenvolvimento Real), se relaciona com “o nivel de
desenvolvimento das fun¢des mentais da crianga que se estabeleceram como resultado das
funcdes mentais da crianga ja completados” (VIGOTSKY, 1998, p. 111), ou seja, “refere-
se a etapas ja alcancadas, ja conquistadas pela crianca” (OLIVEIRA, 1995, p. 59). Ja o
segundo, o NDP (Nivel de Desenvolvimento Potencial), esta relacionado ao nivel em que a
crianca consegue realizar atividades com ajuda de adultos ou colegas mais avancados. Tais
atividades serdo posteriormente executadas sem ajuda de outras pessoas. A ZDP (Zona de

Desenvolvimento Proximal) localiza-se entre o NDR ¢ NDP ¢

refere-se, assim, ao caminho que o individio vai percorrer para
desenvolver fungdes que estdo em processo de amadurecimento € que se
tornardo fungles consolidadas, estabelecidas no seu nivel de
desenvolvimento real. A zona de desenvolvimento proximal €, pois, um
dominio psicoldgico em constante tranformacao: aquilo que uma crianga
¢ capaz de fazer com a ajuda de alguém hoje, ela conseguira fazer sozinha
amanha (OLIVEIRA, 1995, p. 60).

Explanamos sinteticamente os principais conceitos da Teoria Historico-Cultural a
fim de vislumbrarmos a possivel articulacdo, feita por C. S. G. Santos (2009), entre a teoria
de Vygotsky e a Teoria do Efeito Estético, de Iser, principalmente com os conceitos de

NDR, NDP e ZDP. Tal articulagio sera empreendida no proximo topico.

2.3 TEORIA DO EFEITO ESTETICO E TEORIA HISTORICO-CULTURAL:
ENCONTRO ENTRE LEITOR IMPLICITO E LEITOR REAL

C. S. G. Santos (2009), ao articular a perspectiva Histérico-Cultural com a Teoria

do Efeito Estético, o faz no tocante ao processo interativo texto-leitor de literatura.
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Interacdo e construgdo sdo palavras-chave na Teoria do Efeito Estético, ja que a
experiéncia estética ¢ “uma construgcdo decorrente do processo interativo texto e leitor” (p.
149). Vygotsky vé a aprendizagem como uma constru¢do que acontece durante a interagio
do sujeito com o objeto de conhecimento, mediada por instrumentos. Na Teoria Historico-
Cultural, a aprendizagem ¢ a forca impulsionadora do desenvolvimento. Como ja
dissemos, essa aprendizagem acontece na interagdo sujeito-objeto, sob a mediacdo dos
instrumentos. “Tais instrumentos sdo considerados mediadores sociais porque oriundos da
interacdo interpessoal e tém por objetivo funcionar como ferramentas na agio do sujeito
sobre o objeto, acdo que, por sua vez, ao modificar o objeto, modifica a si propria e ao
sujeito que a implementou” (SANTOS, C. S. G., 2009, p. 150).

Isso posto, de modo rapido, € possivel estabelecer entre as duas teorias pontos em
comum, que permitiram a C. S. G. Santos (2009, p. 150) a seguinte inferéncia: “concretizar
o sentido de um texto equivale a aprender sobre o referido texto e, por conseguinte, sobre
nos mesmos. Interacdo, construcdo e emancipacdo do sujeito conhecedor/leitor formam o
tripé fundamental, alicerce da articulagdo ora pretendida”. Assim, a autora propde em seu
estudo utilizar alguns conceitos da teoria vygotskiana para pensar a inclusdo do conceito de
leitor real (e ni3o apenas do leitor implicito) na interacdo texto-leitor. Ao fazer isto, a
inten¢do nfo ¢ engrandecer uma teoria e diminuir a outra, antes interessa a intersecio entre
ambas.

Para analisarmos os processos provocados pelo texto literario é necessaria a
descricdo do processo de leitura. Como vimos no primeiro topico desse capitulo, Iser
descreve esse processo, € ¢ com base nele que C. S. G. Santos (2009) desenvolve a ponte
com a Teoria Historico-Cultural, cujos principais conceitos foram sintetizados no topico
anterior.

Segundo Wolfgang Iser, quando o leitor formula o objeto estético em sua
consciéncia e alcanca o significado, ou seja, a experiéncia estética, podera elaborar uma
resposta a esse significado, indicando uma significacdo. Para Vygotsky, o sentido envolve

o significado, a reflexdo sobre ele e a atividade envolvida em sua construgdo. Dito isso,

Iser nomeia de significado ou sentido o que para Vygotsky denomina de
significado, enquanto o termo significagido utilizado por Iser ¢ tido como
sentido para Vygotsky, todavia, em conformidade ao exposto, as
definicdes convergem justamente por ser a atividade mola propulsora
para sua construgdo (SANTOS, C. S. G., 2011, p. 91).
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Articulando as duas teorias, C. S. G. Santos (2011) afirma que, por meio da
atividade social, o leitor/aprendiz constréi o significado/sentido do texto, e a partir dessa
construg¢do e consciéncia do processo, o leitor/aprendiz se (re)constroi. O leitor, quando
consciente do seu processo de construcdo do objeto estético realiza, baseado na Teoria
Historico-Cultural, uma aprendizagem significativa.

O leitor, no ponto de vista iseriano, esta inscrito no texto e se refere a “aquele que
ja apresenta todas as habilidades necessarias a uma interacio texto-leitor bem-sucedida”
(SANTOS, C. S. G., 2009, p. 155), esse pensamento tem como pressuposto um leitor ideal,
muitas vezes ainda pensado na teoria literaria e nas escolas. Por conta dessa idealidade
pressuposta pelo leitor implicito, a autora desenvolve argumentacdes, fazendo uso da
proposta vygotskiana, abrindo espago para o conceito de leitor real.

C. S. G. Santos (2007) faz uma critica a Iser no tocante ao leitor implicito. Ao
defini-lo, Iser (1996) afirma que o leitor implicito no existe realmente, ndo se fundamenta
em uma substincia empirica, mas se refere a propria estrutura do texto. Essa definicio
acaba por se concentrar apenas no polo artistico, ou seja, no texto criado pelo autor, logo,
ndo ha interagdo, a ideia de virtualidade da obra desaparece.

Se segundo a Teoria do Efeito Estético, texto e leitor se comunicam no processo de
leitura, a defini¢do iseriana de leitor implicito mostra-se fagil. C. S. G. Santos (2009)
afirma que se o leitor real ndo for considerado, com seus pensamentos e emocgdes, 0O
conceito de leitor implicito trard a tona um leitor ideal, logo, ainda estaremos
compreendendo a literatura imanenticamente.

Com isso ndo estamos querendo dizer que o conceito de leitor implicito ndo ¢
importante, muito pelo contrario: sua funcdo, como estrutura textual, ¢ guiar a leitura,
permitindo (ou ndo) certas interpretagdes no processo de formulacdo do objeto estético.
Porém, em momento algum, Iser inclui um leitor de carne e osso em sua teoria, um leitor
real que se relacione com o texto. E diante dessa instabilidade na teoria iseriana que C. S.
G. Santos (2009) propde um encontro entre leitor implicito e leitor real, através da
articulacdo entre a Teoria do Efeito Estético ¢ a Teoria Historico-Cultural, com a finalidade
de firmar a premissa da interacdo entre texto e leitor.

C. S. G. Santos (2009) ressalta que, pela Teoria Historico-Cultural, os nossos
pensamentos sdo resultados de processos mediadores desenvolvidos culturalmente e
internalizados; sendo assim, “isto significa dizer que ndo encontramos ‘o leitor’, no sentido

universal do termo; portanto, caracterizar com muita acuidade o leitor da literatura seria
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incorrer no mesmo risco de definir rotulos para os textos literarios” (p. 154).

Oliveira (1995, p. 59), ao explicar o conceito de NDP, ressalta ndo ser qualquer
individuo apto, apoiado na ajuda de outro, a realizar qualquer tarefa, e continua: “a
capacidade de se beneficiar de uma colaboracdo de outra pessoa vai ocorrer num certo
nivel de desenvolvimento, mas ndo antes”. C. S. G. Santos (2009) se utiliza dessa premissa
para levantar outro argumento: nio € qualquer leitor real, com a ajuda de outro, capaz de
realizar a tarefa de construgdo de sentido na interagdo com um texto literario, pois “nem
sempre a estrutura textual consegue fazer a mediacdo e nem sempre o leitor real possui o
conhecimento prévio necessario para implementar as agdes sobre um determinado texto”
(p- 155). Logo, ndo € qualquer leitor que pode se dispor a implicitude.

De posse disso, pensando na pratica educativa, por exemplo, o professor de
literatura precisa conhecer bem seus alunos, seus niveis de desenvolvimento cognitivo para
propor leituras em que seja possivel o preenchimento das indeterminagdes daquela
estrutura textual, por parte dos estudantes, porque, como ja dissemos, o texto nem sempre
faz a mediacdo adequada, e nem sempre o leitor real possui repertorio, ou conhecimentos
prévios, para entendé-lo. Com a escolha correta do livro, o leitor implicito funcionara
como mediador, fornecendo meios para uma interacdo texto-leitor bem-sucedida. O NDR
dos sujeitos precisa estar em consondncia com as orientagdes do leitor implicito: fazendo
isso, os alunos serdo estimulados a realizarem leituras que exijam maior nivel cognitivo,
visando a emancipac¢do e o alargamento desse nivel.

Em suma, o leitor, com a mediacdo apropriada, pode evoluir em sua interagdo com
o texto, tornando-se capaz de se colocar em implicitude e construir o objeto estético,
formulando uma significagdo para esse efeito. Esse ¢ o cenario ideal para a emancipacio
leitora. Agora reflitamos se, ao invés disso, a mediacdo estivesse acima do NDP do
leitor/aluno (ainda pensando na pratica educativa). O que aconteceria ¢ que o leitor néo
conseguiria se relacionar com o leitor implicito, a estrutura textual, pois tal tarefa estaria
acima de seu desenvolvimento cognitivo. A mediacdo também falharia caso o texto
estivesse aquém do NDR do leitor, pois se desmotivaria frente a nenhum tipo de desafio e,
portanto, ndo empreenderia uma tarefa sem acréscimo a sua experiéncia.

Entio,

podemos inferir que um leitor real consegue se por em implicitude
quando o texto se concentra em sua ZDP (Zona de Desenvolvimento
Proximal): partindo das habilidades que ele ja possui, porém através da
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mediagdo efetuada via estratégias textuais, o leitor vai adquirindo outras
necessarias para a construcdo de sentido. Nesse caso, as estruturas
textuais tornam-se uteis e funcionam como mediadoras € ndo como guias
que impdem obediéncia (SANTOS, C. S. G., 2009, p. 156).

C. S. G. Santos (2009, p. 157) frisa que “quando falamos em ZDP, mesmo
considerando o individuo, estd implicado ai o matiz social inerente aos processos de
constru¢do da aprendizagem e do desenvolvimento”. Assim sendo, o professor podera
identificar em sua turma os niveis de desenvolvimento Real e Potencial a fim de que as
leituras e atividades organizadas em sala de aula estejam dentro dos limites da ZDP dos
alunos. Estes, partindo do plano social da interacio com o texto, construirdo o objeto
estético e internalizardo os significados para o plano individual.

Portanto, a Zona de Desenvolvimento Proximal na interacdo texto-leitor deve ser
considerada, essa ¢ uma implicagdo tedrica importante quando falamos de mediagdo do

texto literario. Se a ZDP néo for levada em conta,

[...] ndo ha construcdo de significado nem de sentido, porque sequer pode
haver interacdo no sentido objetivo do termo, nem tampouco atividade.
Se o significado promove um salto qualitativo do leitor, entdo € porque a
ZDP foi respeitada, caso contrario, o salto ndo seria possivel (SANTOS,
C.S.G., 2011, p.91).

Assim, para que o leitor real formule o objeto estético, a ZDP precisa ser
considerada, s6 assim, ele lera literatura significativamente. Funciona como num
movimento de recursive looping: o texto deve concordar com o NDR do leitor, ou seja,
deve haver nele algo familiar que funcione como ponte entre ele e o leitor. Estabelecido o
elo entre texto e leitor as ZDPs serdo ativadas e alargadas, impulsionando os NDPs cada
vez mais para frente, e convertendo-os, através da mediacdo, em novos NDRs. Esse
processo permitira ao leitor a apreensio de leituras mais complexas, € como num /ooping,
experimentara um diferente NDR, fazendo-o saltar cognitivamente. E esse NDR, em um
novo processo dara lugar a outro, e assim, sucessivamente. Apesar do retorno ao NDR,
esse ndo ¢ mais o mesmo do inicio da leitura, mas um novo e mais avangado. Nas palavras

de C. S. G. Santos (2011, p. 94):

O alargamento da ZDP acontece quando os Niveis de Desenvolvimento
Potencial sdo alcancados, transformando-se em Niveis de
Desenvolvimento Real, favorecendo uma base para o inicio da
comunicacdo com textos de apreensao ainda mais complexa.
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Como ja mencionamos, o repertéorio deve ser a ponte para que o leitor se
comunique com o texto. Ele precisa estar em concordancia ao NDR do leitor real a fim de
uma identificacdo de algo familiar no texto, por parte do leitor, de outro modo, haveria
uma desmotivacdo da leitura por estar o NDR abaixo ou acima das exigéncias oferecidas
pela estrutura textual e ndo em sintonia.

Partindo do NDR do leitor, correspondente ao repertorio do texto, a interacdo sera
mediada pelas estruturas textuais, e, pensando num contexto escolar, pela intervengdo do
professor a fim de realizar a formulacdo do objeto estético, além de atingir o NDP. Aqui
talvez esteja a grande diferenca entre uma leitura realizada em casa, sem a presenga do
professor. Este, em tese, facilita o processo. Depreendemos, entdo, como a escola ¢
importante para desenvolver o gosto pela leitura. Assim, o leitor avancara em leituras
posteriores atingindo um novo e alto patamar na interagdo texto-leitor, j4 que o NDP
alcangado numa leitura passara a ser NDR para as proximas.

Como ¢ possivel notar, a articulagdo desenvolvida entre a Teoria do Efeito Estético
e a Teoria Historico-Cultural traz importantes contribuicdes em relagdo a leitura e seu
ensino. O professor consciente dos processos vivenciados pelo leitor quando este atualiza
os textos ficcionais ajudara seus alunos na concrecio do objeto estético.

Em sintese, essa investigacdo apoiou-se na articulagdo feita por C. S. G. Santos
(2009) entre os conceitos da Teoria Histérico Cultural, postulada por Vygotsky, a saber:
formagdo de sentido e significado, instrumentos psicologicos, mediacdo e Niveis de
desenvolvimento Real (NDR) e Potencial (NDP) ¢ Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP); e a interacdo texto-leitor, abordada por Iser, em sua Teoria do Efeito Estético.
Conceitos dessa teoria literaria s3o evidenciados na pesquisa, tais como: vazios
(indeterminagdes textuais); formulagdes de sentidos; repertorio (outras leituras,

conhecimento de mundo); significagdo (resposta dada pelo leitor) e emancipacao.

2.4 ENSINO DE LEITURA LITERARIA E EMANCIPACAO DO LEITOR: UM
DESAFIO METODOLOGICO

Ensinar literatura na escola ainda ¢ um exercicio que envolve o uso, quase
exclusivo, do livro didatico. As atividades propostas nesses materiais mostram-se

repetitivas e ndo preparam os alunos para a leitura. As sequéncias didaticas, muitas vezes,
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ndo dialogam com métodos de abordagem textual, nem os fundamentos da teoria literaria.
Podemos afirmar ser o ensino da literatura na escola brasileira distanciado da pratica de
leitura literaria, tornando a literatura desinteressante para os estudantes. Como explicam

Aguiar e Bordini (1993, p. 36):

O modelo de aula de literatura atualmente em vigor na escola brasileira
poderia ser descrito como uma sequéncia de atividades mais ou menos
estaticas, ditadas inclusive pelo livro didatico: apresentagdo de um texto,
explicagdo do vocabulario, exercicios de interpretacdo, exercicios
gramaticais € composi¢ao.

Isso nos leva a refletir sobre como ensinar literatura, métodos para ensina-la, e
como as atividades na sala de aula tém sido estagnadas, sem renovacdes. Ensinar literatura
sigificativamente ¢ fundamental na formacdo de leitores sensiveis e criticos. Dependendo
do método e sequéncia didatica escolhidos, o aluno podera ser ou ndo inserido no universo
da leitura literaria. Cosson (2006, p. 17) ressalta esse importante papel da literatura quando

aborda as transformacdes vividas por nos leitores do texto literario:

Na leitura e na escritura do texto literdrio encontramos o senso de nods
mesmos ¢ da comunidade a que pertencemos. A literatura nos diz o que
somos € nos incentiva a desejar e a expressar o mundo por nés mesmos. E
isso se d4 porque a literatura é uma experiéncia a ser realizada. E mais
que um conhecimento a ser reelaborado, ela ¢ a incorporacdo do outro em
mim sem renuncia da minha propria identidade. No exercicio da
literatura, podemos ser outros, podemos viver como os outros, podemos
romper os limites do tempo e do espaco de nossa experiéncia e, ainda
assim, sermos no6s mesmos. E por isso que interiorizamos com mais
intensidade as verdades dadas pela poesia e pela ficcdo. (...) ficcao feita
palavra na narrativa e a palavra feita matéria na poesia sdo processos
formativos tanto da linguagem quanto do leitor e do escritor.

Diante desse reconhecimento da importancia do ensino de literatura para formagéo
de leitores em sala de aula, e da problematica sobre o distanciamento entre o ensino da
literatura e leitura, varios autores, professores e estudiosos da area vém propondo e
discutindo, ao longo da historia, praticas de ensino da literatura. Esse ndo ¢ um assunto
novo: tais praticas foram, segundo Segabinazi (2011), iniciadas na escola do Brasil
Império, as quais se basearam nas experiéncias intelectuais da Europa. Mesmo apos anos,
ainda vemos resquicios desse modelo antigo na escola brasileira atual, o conservadorismo
ainda ¢ presente, todavia com novas metodologias e teorias, resultando, frequentemente,

em uma desorientacdo de conceitos e praticas. Entdo, como ¢ possivel notar, as
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dificuldades da leitura e seu ensino nio sio realidades recentes, mas foram estabelecidas
desde o inicio da histoéria da escola brasileira. Como formar alunos leitores ndo ¢ uma
preocupacio atual, ja se prolonga por tempos no Brasil.

A questdo “como deve ser o ensino da leitura literaria em sala de aula?” perpassa
décadas e décadas, a leitura literaria na escola e o papel da instituicdo escolar para a
formacdo de leitores ainda s3o temas muito discutidos. Ao dissertar sobre esse assunto,
Solé (1988, p. 18) afirma que as leituras escolares precisam fazer sentido para o

leitor/aluno, permitindo sua autonomia:

Poder ler, isto €, compreender e interpretar textos escritos de diversos
tipos com diferentes intengdes e objetivos contribui de forma decisiva
para a autonomia das pessoas, na medida em que a leitura ¢ instrumento
necessario para que nos manejemos com certas garantias em uma
sociedade letrada.

Segundo a autora, a leitura nos abre portas para pensar, sermos auténomos e
agirmos de forma critica em nossas experiéncias e praticas sociais. Documentos oficiais,
como as Leis de Diretrizes ¢ Bases Educacionais (LDB) ¢ os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) também evidenciam a importancia da leitura na escola, principalmente no
tocante ao desenvolvimento de competéncias de leitura e escrita nos alunos. Nas
Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) também ¢ ratificada a importancia
da presenca da literatura no curriculo do Ensino Médio. Inclusive, existe nesse documento
um capitulo destinado apenas para conhecimentos de literatura.

Como ¢ possivel notar nos posicionamentos de Cosson (2006), Solé (1988) e os
documentos oficiais, destacados até entdo, a importancia da literatura vai para além da
escola. A literatura transforma, autonomiza e desenvolve competéncias. Todavia, quando
olhamos para a escola e o cenario brasileiro de leitores, essa relevancia da literatura parece
ndo ser uma realidade. Sobre isto, Cosson (2014, p. 11) nos apresenta dados: “Segundo os
resultados da Pesquisa Retratos da Leitura no Brasil, de 2012, os brasileiros Iéem em
média quatro livros por ano em contraste com 4,7 em pesquisa semelhante em 2007”. E, se
considerarmos a leitura de um livro por completo, segundo o autor, esse nimero cai para
2,1. Sabemos do importante papel da leitura, porém, infelizmente, para sermos conhecidos
como um pais de leitores, ainda ha um longo caminho a ser percorrido. Diante desse
cenario, onde esta a escola? O que ela tem feito para formar leitores?

Na graduagdo do curso de Letras, temos a oportunidade de visitar escolas para
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observar aulas de literatura e implementar uma sequéncia didatica. E, como pesquisadores,
0 que temos visto nessas aulas € um ensino da literatura mais parecido com um estudo da
gramatica, trechos de livros literarios sdo utilizados de forma descontextualizada como
pretexto para a realizagdo de exercicios gramaticais. Quando ¢é utilizado para fins
interpretativos, as respostas precisam estar em consonancia com o apresentado no livro
didatico, ndo abrindo espaco para os alunos refletirem e elaborarem sentidos. Aulas de
literatura na escola estdo repletas de aulas de gramatica normativa. Dalvi (2013, p. 88) ao

dissertar sobre esse assunto, destaca:

Os textos literarios ndo podem ser meros pretextos para aprendizagem
gramatical ou metalinguistica, porque nio se esgotam (como nenhum
outro texto, de resto) na superficie textual. Por outro lado, ndo se pode
desprezar a dimensao material da lingua em prol do “contetido”: portanto,
desconfia-se de quem so aborda a dimensao critica” ou “ subjetiva” do
texto literario.

Sendo assim, entendemos ser a formacdo de leitores uma problematica que recai
ndo apenas no aluno, mas no professor e na escola por ndo incentivarem praticas de leitura.
A escola nfo propde uma situacdo prazerosa para a leitura e ela acaba sendo vista, pelos
alunos, como desnecessaria. Kleiman (1993) defende a leitura na escola numa perspectiva
de formar leitores encantados, num espaco no qual a fruicdo € permitida, e reconhece ser
essa realidade ainda ausente. O aluno s6 descobrira o prazer de ler, lendo.

Para tanto, o professor precisa elaborar aulas que permitam ao aluno essa
descoberta. Contudo, apesar de estarmos nos referindo a uma leitura prazerosa, isto nio
quer dizer que as leituras propostas para a sala de aula podem ser aleatorias; antes, deve
haver um planejamento. Cosson (2014), ao discorrer sobre praticas de leitura em sala de
aula, ressalta o entendimento de forma critica, por parte dos alunos, do ensino literario, ou
seja, os alunos precisam de aulas de literatura ancoradas em concepcdes tedricas e
metodologicas e se sentirem incluidos como sujeitos de acdo, e ndo apenas consumir
simploriamente a literatura de modo casual.

Para que haja esse entendimento e os alunos tenham contato com o texto literario
satisfatoriamente, ¢ fundamental a intermediacdo de leitura. Ao pensarmos no processo de
mediagdo texto/leitor a figura do professor logo assume lugar de destaque, afinal ¢ ele o
responsavel por levar os textos para a sala de aula e motivar os alunos para a leitura.

Cosson (2014) nos apresenta a motivacdo como um aspecto relevante, pois “prepara o
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leitor para receber o texto, mas ndo silencia nem o texto nem o leitor” (p. 56).

Infelizmente, ¢ comum observarmos no ensino da literatura, conforme abordado por
Solé (1988), um desentusiasmo dos alunos, muitas vezes provocado pelo professor.
Segundo a autora, a motivacdo para a leitura depende do entusiasmo do professor, a
apresentacdo feita do texto e de suas possibilidades de abordagem e exploracdo. Logo, a
mediacdo do professor faz toda a diferenca nesse processo de motivagdo para a
compreensio de um texto.

Pensando numa mediacdo para uma aprendizagem coletiva e colaborativa, diferente
da antiga concepg¢do de leitura mecanica e individual, Cosson (2014) discorre sobre os
circulos de leitura. O autor apresenta diferentes abordagens de ensino da leitura literaria
através desses circulos, os quais contém um carater formativo que alargam as
interpretagdes da leitura individual através da partilha do texto em questdo. Segundo
Cosson (2014, p. 139), “dentre as muitas e diversas maneiras de constituicdo explicita ou
formal de comunidades de leitores, isto €, de grupos de leitores que se reconhecem como
parte de uma comunidade especifica, o circulo de leitura é uma pratica privilegiada”.
Sendo assim, apresenta pontos para justificar a importancia da leitura em grupo:
primeiramente, essa leitura coletiva reforca “o carater social da interpretacdo dos textos”,
levando os participantes a se apropriarem dos seus repertorios € manipularem “seus
elementos com um grau maior de consciéncia”. Além disso, essa pratica “estreita os lagos
sociais, reforca identidades e a solidariedade entre as pessoas”. E por ultimo, “os circulos
de leitura possuem um carater formativo™. (p. 139).

Ler, compartilhar e registrar, essas sdo as trés etapas das atividades de leitura. A
primeira refere-se ao momento em que os leitores tém contato com o texto, podendo
acontecer individual ou coletivamente. Na segunda etapa, ha a preparagdo para a discussio
das impressdes sobre o texto e depois, o debate dessas impressdes. Por fim, “apos a
discussdo, os participantes registram as conclusdes que alcancaram no grupo” (p. 159)
através de diarios de leitura, fichas de funcio, atividades performaticas etc, servindo como
avaliacdo combinada com a autoavaliagdo. O professor nessa etapa deve garantir que “a
avaliacdo nio interfira naquilo que é essencial ao circulo de leitura e a qualquer processo
de letramento literario: o encontro do leitor com a obra” (p. 173). Os alunos devem
entender a literatura como uma experéncia a ser vivenciada e nio avaliada. E importante
ressaltar ser esse modelo de circulo de leitura basicamente o utilizado na versdo escolar, ou

seja, corresponde ao circulo estruturado (COSSON, 2014), aquele mais institucional,
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seguindo “um roteiro com atividades bem definidas para o acompanhamento da leitura, a
discuss@o e o registro de conclusdes” (p. 159).

Além de Cosson, Isabel Solé (1998), por exemplo, também nos apresenta
procedimentos para o ensino da literatura, as estratégias de leitura, que, a saber, sdo
realizadas em trés momentos: antes, durante e depois da leitura. No primeiro momento, o
professor deve deixar bem claro quais sdo os objetivos da leitura, para que os alunos se
sintam capazes e motivados a fazé-la. Sendo assim, o professor precisa planejar bem os
objetivos e as tarefas de leitura, levar materiais para envolver os alunos com o texto, pensar
previamente em possiveis dificuldades dos alunos e apresentar o texto, buscando ativar o
conhecimento prévio da turma. Essa ¢ uma ocasido propicia para os alunos fazerem
perguntas a serem respondidas durante a leitura.

Solé (1998) aborda o momento durante a leitura como atividade compartilhada.
Segundo a autora, ¢ compartilhando o conhecimento “que se aprende a utilizar toda uma
série de estratégias que deverdo fazer parte da bagagem do aluno, para que ele possa
utiliza-las de maneira autonoma” (p. 117). Além disso, o professor podera verificar e
avaliar a leitura dos seus alunos e o processo de trocas entre eles para a construcio de
sentidos. Para promover o compartilhamento da leitura, Solé (1998) propde que o professor
conduza os alunos através de quatro estratégias basicas: formular previsdes sobre o texto a
ser lido, formular perguntas sobre o que foi lido, esclarecer possiveis duvidas sobre o texto
e resumir as ideias do texto (p. 118).

Por fim, as estratégias utilizadas depois da leitura, auxiliardo os alunos a refletirem
sobre o texto lido, elaborarem opinides e criticas, fazerem relacdes com outros textos, e
aplicarem o que aprenderam com suas leituras por meio de tarefas individuais como:
identificacdo das ideias principais, elaboracdo de resumos e formulagido de perguntas sobre
o texto.

Muitos outros teoricos podem ser citados quando pensamos em ensino de literatura,
como ¢ o caso de Antonio Candido (2004), com sua proposta de leitura numa perspectiva
humanizadora. Candido reconhece a importancia da literatura na escola e a coloca como
agente humanizadora com fungao social na vida dos alunos. Quando o autor disserta sobre
os bens indispensaveis a vida humana, utiliza a distincdo feita pelo socidlogo francés
Louis-Joseph Lebret entre os bens compreensiveis e os bens incompreensiveis. Aqueles
estdo relacionandos as necessidades ndo imediatas e estes as urgentes. Nesse viés, a

literatura se encaixa nos bens incompreensiveis, ao lado das necessidades por moradia,
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roupas e alimentos, isso porque ela “corresponde a uma necessidade profunda do ser
humano que nio pode deixar de ser satisfeita” (CANDIDO, 2004, p. 176), portanto deve
ser entendida como um direito basico do ser humano, ndo somente a uma pequena parcela,
mas deve compreender todas as sociedades e culturas em seus diferentes niveis.

Candido (2004) afirma ter a literatura uma func¢ao social, pois ela colabora para a
expressividade do individuo, para que ele assuma posicionamentos, considerando os
pensamentos do outro. Logo, deve ser entendida muito mais do que apenas encantamento e
fruicdo, mas também como forma de denuncia, pois “a literatura confirma e nega, propde e
denuncia, apoia e combate, fornecendo a possibilidade de vivermos dialeticamente os
problemas” (p. 177). Tais reflexdes, mesmo de forma resumida, constatam a importancia
do ensino da literatura no tocante a construcdo de pensamentos criticos, de sentidos e a
percepcao de si e de seu semelhante.

Nesse contexto, levando em conta as reflexdes sobre o ensino da literatura,
mencionadas até entdo, apresentamos o Roteiro Didatico Metaprocedimental (RDM) como
mais uma sugestdo metodologica para o ensino da leitura literaria que possibilite a
emancipagdo do leitor. Nosso intuito ¢ mostrar um instrumento pratico para mediar o
ensino da leitura baseado no aporte tedrico iseriano, que, vale ressaltar, ainda ¢ pouco
conhecido pelos professores da educacdo basica. Aqui esta a novidade desse instrumento,
pois o proprio Iser considerava dificil a implementacio e a associacdo da Teoria do Efeito
Estético e da Antropologia Literaria para analise de textos literarios. Em seus trabalhos,
Iser, para exemplificar seus conceitos, analisou obras de varios autores, porém, com o
tempo, afirmou ndo querer mais “corromper teorias com exemplos” (SCHWAB, 1999, p.
227). O RDM vai de encontro a esse pensamento de Iser, demonstrando a possibilidade de
amparar a teoria literaria num instrumento metodologico, facilitando assim a mediacdo da
leitura literaria, ou seja, o seu ensino. Nao somente é possivel associar a teoria ao proprio
processo de leitura — demonstrado ja nos mapeamentos de expriéncia estética de Perazzo
(2016), C. S. G. Santos (2017), L. B. Santos (2018), Lima (2019), além daqueles
integrantes nas coletaneas Espiral de fingimentos: mapeamentos da experiéncia estética
em literatura (SANTOS, C. S. G., COSTA, 2020) e Uma cartografia iseriana de
mapeamentos estéticos: teoria literatura e cinema (SANTOS, C.S.G., COSTA, SOUTO,
2020), — como também ao ensino de leitura literaria. O Mapeamento da Experiéncia
Estética (MEE) foi também criado pelo Programa de pesquisa CANAL 67, ja referido
neste texto em 2015 e definido por C. S. G. Santos e Costa (2020) como a identificacdo dos
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eventos mentais pelos quais passamos ao lermos um texto ficcional. Essa identifcacio
promove a possibilidade de autogerenciamento de tais eventos, favorecendo, por
conseguinte, a emancipac¢do do leitor. Assim, de modo breve, o RDM ensina a mapear.
Além disso, o RDM podera esclarecer, através dos dois suportes artisticos (o
cinema e a literatura) e a participacdo da psicologia cognitiva, de Vygotsky, o
procedimento e o metaprocedimento. Segundo Iser, todos nés temos o procedimento, ou
seja, ao lermos um texto, mesmo sem conhecermos determinado conceito, o
experimentamos. Por exemplo, um leitor pode chegar ao final da sua leitura e perceber ser
um /looping do primeiro capitulo e pensar algo como: “isso ja aconteceu, mas agora
reaparece de uma forma diferente”. A proposta do RDM ¢ entender o procedimento,
mesmo sem focar nas defini¢des dos conceitos propriamente ditos, para que os leitores
gerenciem melhor suas leituras, aqui entra o metaprocedimento (o que estd por tras do
procedimento, sua reflexdo). Voltemos ao exemplo, o leitor ao entender o procedimento e
se deparar com o /looping presente na sua interacdo com o texto, pode ter outro
pensamento: “isso ja aconteceu, sera possivel identificar mais dessas voltas ao longo do
texto?” Trata-se de um roteiro que visa a emancipacdo leitora, confirmando a relevancia

académica e social desse trabalho. Tal instrumento serd bem mais detalhado no capitulo a

seguir.
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3 O ROTEIRO DIDATICO METAPROCEDIMENTAL (RDM): UM
INSTRUMENTO PARA MEDIACAO DA LEITURA LITERARIA

Além da autora desta pesquisa, outros colegas fizeram parte da construgdo do
Roteiro Didatico Metaprocedimental, o RDM. Trata-se de um instrumento metodologico
para o ensino da literatura criado no ano de 2015 através do Programa CANAL 67 (Cinema
articulado as nog¢des de Antropologia Literdria, sexta e sétimas artes) por bolsistas
PROBEX, PROLICEN e PIBIC (FILHO; SANTIAGO, 2015; SANTOS, L. B., 2015;
COSTA, R. C. 2016; LEIROS; COSTA, R. C. 2016; SOUZA; SILVA, 2017; PAPIL;
MEDEIROS; COSTA, R. S. A., 2018; BANDEIRA; MEDEIROS, 2019.). Em 2016, a
equipe PARDAL (Projeto de Aplicagdo do Roteiro Diddtico Metaprocedimental em
Antropologia Literdria) deu continuidade, testando-o em uma escola da Educagdo Basica.
De 2017 a 2019, o instrumento passou por aprimoragdes em seus aspectos redacionais, em
projeto vinculado ao PROLICEN-UFPB.

No CANAL 67, o objetivo principal foi criar o RDM esteado nas teorias do Efeito
Estético e da Antropologia Literaria, cunhadas pelo critico literario alemao Wolfgang Iser
(1974, 1996, 1999), que servisse de subsidio para os licenciandos em Pedagogia e Letras
ao ministrar aulas de Literatura. A elaborago do roteiro considerou a proposta de C. S. G.
Santos (2009) de que o processo de leitura ¢ mais facilmente observavel a partir do cinema,
pelo fato de a cAmera assumir a perspectiva do diretor (que pode funcionar como narrador),
isto €, uma unica perspectiva, ja dada. A autora relaciona cinema e ensino da leitura
literaria, uma vez que essa leitura se utiliza interna e inconscientemente dos mesmos
procedimentos do filme, porém, cabendo ao leitor a alternincia entre as perspectivas
apresentadas no texto. Até aqui, o roteiro s6 havia sido utilizado na educagéo superior, mas
no ano seguinte, em 2016, com a equipe PARDAL, que integrava dois projetos
PROLICEN, ele foi testado tanto na Educacgéo Infantil, quanto no Ensino Médio.

Os conceitos contidos no RDM acompanham analogias explicativas, exemplos e
perguntas-guias. O objetivo desse intrumento ¢ auxiliar o professor de literatura, que pode
usa-lo como guia metodologico de leitura literaria, em busca de um aprendizado
emancipador em sala de aula. Além disso, oferece meios para instigar a participacdo dos
alunos e assim, incentivar cada vez mais a leitura de textos literarios.

Ao todo, o RDM possui doze conceitos. Como ja dissemos, o material foi elaborado
pensando no professor, suas definigdes ndo devem ser mencionadas aos alunos. Por isso,

sdo apresentadas de forma simples no roteiro, para que, mesmo o professor nao tendo lido
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a teoria iseriana, seja capaz de compreendé-la. O docente deve entender o conceito e
utilizar os exemplos e perguntas-guias ajustando-os de acordo com o publico alvo e o texto
escolhido para a aula. Fazendo isso, os alunos serdo estimulados a compartilharem suas
leituras sem a pressdo de precisarem relacionar a determinado conceito. A proposta do
RDM ¢ proporcionar a experimentacdo dos conceitos, € ndo apenas decorar suas definicdes
teoricas: nessa perspectiva, os estudantes poderdo ampliar os sentidos e alcangar a
emancipacdo. E importante esclarecer mais uma vez: os conceitos nio estdo sé no texto ou
so nos leitores, mas na interagao.

Nossa sugestdo € que o RDM seja inserido em uma sequéncia didatica, para nfo
chegar aos alunos como um instrumento aleatorio, sem relagdo com a aula. Nesta pesquisa,
utilizamos o RDM atrelado a uma sequéncia didatica criada para incorpora-lo. Tal
sequéncia divide-se em vivéncia de apresentacdo e vivéncia de significacdo. Além dessas,
a vivéncia cognoscitiva-emocional também pode ser planejada. As vivéncias e RDM
precisam dialogar com o texto a ser utilizado. Aqui a criatividade do professor precisa
fluir, ja que as vivéncias deverao ser elaboradas por ele.

Para a elaboracgdo das vivéncias, nos apoiamos nas Habilidades Sociais (HS), que
envolvem elementos cognitivos, afetivos e comportamentais (DEL PRETTE; DEL
PRETTE, 2006), por serem a interagdo e mediacdo destaques nas teorias escolhidas para o
ensino de literatura nesse trabalho, e também pelo fato da responsabilidade das aulas de
literatura na formacdo de competéncias subjetivas dos alunos, como descrito nos
documentos oficiais citados no tltimo topico do capitulo anterior.

Dentro do estudo das Habilidades Sociais, os autores classificam as Habilidades
Sociais Educativas (HSE), pensando nos docentes e na aprendizagem discente. As HSE s3o
“aquelas intencionalmente voltadas para a promocdo do desenvolvimento e da
aprendizagem do outro, em situacdo formal ou informal” (DEL PRETTE; DEL PRETTE,
2004, p. 95). Vivéncia, nessa proposta, ¢ definida como “atividade de grupo, estruturada
de modo andlogo ou simbdlico a situagdes cotidianas, que cria oportunidade para
desempenhos especificos, permitindo que o facilitador avalie os comportamentos
observados e utilize as contingéncias pertinentes para fortalecer e/ou ampliar o repertorio
de habilidades sociais dos participantes” (DEL PRETTE; DEL PRETTE, 2005, p. 101).
Pensando na aula de literatura, as vivéncias sdo importantes para estimular emocdes,
reflexdes e agdes referentes aos multiplos sentidos atribuidos ao texto literario.

Ao organizar uma sequéncia didatica com vivéncias, o professor pode propor
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inicialmente uma vivéncia de apresentacdo para o caso de ser seu primeiro contato com a
turma. O objetivo dessa vivéncia, como o proprio nome sugere, ¢ a apresentacdo dos
participantes/alunos, a interagdo dos alunos entre eles e com o professor, um
compartilhamento do repertorio do leitor, um estimulo para as atividades propostas
durante toda a aula. Em seguida, a vivéncia cognoscitiva-emocional funciona como uma
preparagdo para a leitura do texto literario escolhido, aproximando os alunos das
experiéncias e tematicas do texto. A vivéncia recebe esse nome, pois sua finalidade ¢é
estabelecer entre os alunos e texto uma relagdo cognitiva e emocional. Apos a leitura,
visando seu compartilhamento por parte dos alunos, o professor pode preparar uma
vivéncia de significacdo. Fazendo isso, serd possivel perceber os repertorios acessados no
texto, as multiplas possibilidades de sentido do texto literario, os sentidos atribuidos por
cada aluno, as relacdes estabelecidas entre as experiéncias individuais dos estudantes e o
enredo, possibilitando assim, a significacdo da leitura.

O primeiro contato com o RDM pode acontecer oralmente, depois da leitura, antes
de uma producdo escrita. E possivel o professor, em uma discussio oral,
despretensiosamente, questionar aos alunos, em primeiro lugar, o que acharam da leitura, e
a partir das respostas deles continuar a conversa com as perguntas guias que mais se
aproximam das infomagdes compartilhadas, ndo necessariamente a ordem do roteiro
precisa ser seguida a risca.

Assim sendo, apresentamos-lhes abaixo o RDM:
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ROTEIRO DIDATICO METAPROCEDIMENTAL (RDM)

CONCEITO CATEGORIAS

1
Ficcionalizagao

Definicéo

Analogias
Explicativas

Exemplos (em
cinema)

Exemplos (em
literatura)

Perguntas-Guias

DESCRICAO
A necessidade humana de preencher os vazios, tanto na literatura, quanto
nas artes e no cotidiano.
Imagine um homem de terno andando na praia. Aquela cena

provavelmente faria com que vocé fizesse questionamentos a si mesmo
(quem ¢ esse homem? O que faz? De onde vem? Estd sentindo muito
calor?) e procurasse respondé-las com sua imaginagao.

Vocé esta diante de uma vitrine de salgados, vé uma empada sem
indicagdo alguma do que ¢ feita e comeca a imaginar qual deve ser seu
sabor.

Vocé esta em casa, ouve um barulho estranho na rua e comega a imaginar
do que se trata, por exemplo, um assalto ou uma briga.

Amores Brutos: a partida de Susana com Ramiro, ao romper com o
combinado, que era ir embora com Octavio, ¢ algo que provavelmente
abre espacgo para que o espectador imagine suas motivagdes, como por
exemplo, ter partido por vontade propria ou ido sob ameaga do marido.

A Separagdo: embora ndo seja divulgado, o espectador pode vislumbrar
(ficcionalizar) com quem Termeh tenha escolhido ficar, apos a separagdo
dos pais.

Peles: j4 em seu inicio, uma senhora mostra um album com fotos de
criangas para um senhor. Essa cena podera promover perguntas e
possiveis respostas no espectador sobre o que aquele homem almeja com
tais criangas.

Essa Terra: o romance inicia com um didlogo entre dois personagens a
respeito do retorno de um terceiro. O leitor podera se questionar sobre
quem se trata e imaginar possibilidades, antes de um deles mencionar que
¢ a respeito da volta de seu irmao a terra natal.

A Estrada: ao ver a capa do livro e ler o seu titulo, o leitor pode imaginar
varias historias.

Abril Despedagado: quando a personagem Diana entra na Kulle de
enclausuramento e sai poucos minutos depois, propicia ocasido para que

o leitor inicie o processo de ficcionalizacdo, imaginando provaveis
respostas do que/quem ela viu 1a dentro.

O que imaginamos quando nos deparamos com indeterminagdes em um
texto ou filme?
A partir do titulo X quais s3o as suas expectativas em relacdo ao texto?
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ROTEIRO DIDATICO METAPROCEDIMENTAL (RDM)

CONCEITO CATEGORIAS
2 Vazio Definicéo

Analogias
Explicativas

Exemplos (em
cinema)

Exemplos (em
literatura)

Perguntas- Guias

DESCRICAO
A possibilidade de um preenchimento, por parte do leitor/espectador, de
uma ou mais nuances do texto/filme que ndo estdo explicitos, dando
margem a diversas possibilidades de sentido.

Vocé 1€ um texto em que varias palavras estio faltando. As possibilidades
de preenchimento sdo muitas e serdo feitas de formas diferentes por cada
pessoa, mas nao ¢ qualquer palavra que pode ser utilizada, é preciso que
seja coerente com o contexto.

Ao ver um album de fotografias, vocé percebe que algumas foram
cortadas e alguém foi retirado das imagens. A subtragdo dessa pessoa
constitui vazios que poderdo ser preenchidos pela imaginacido de quem os
observa.

Vocé vai até seu guarda-roupa para escolher alguma vestimenta para
festa, ao voltar desse evento e abri-lo novamente, ele esta completamente
vazio. O desaparecimento de todas as roupas constitui um vazio que
necessitara ser preenchido.

Amores Brutos: a presenca da figura misteriosa de Chivo antes de ser
apresentada sua historia de vida, gera um vazio no enredo, pois
proporciona ao espectador curiosidade sobre a relagdo dele com os
demais personagens e elementos da trama.

A Separagdo: no comeco do filme, o espectador pode se questionar sobre
quem solicitou o divorcio: Simin ou Nader.

Peles: para que serve aquele album com fotos de criangas?

Essa Terra: a recusa do personagem
Nelo, durante sua visita, em entrar na casa onde viveu durante sua
infancia e adolescéncia. Essa cena pode constituir um vazio devido a sua
reacdo evasiva e seu
siléncio, fato que deixa Totonhim sem respostas naquele determinado
momento.

A Estrada: a omissao do motivo pelo qual o mundo se encontra num
estado cadtico.

Abril Despedacado: o qué/quem a personagem Diana viu na Kulle de
enclausuramento?

Em que momentos percebo indeterminagdes no texto/filme?

O que nao aparece no texto/filme de forma obvia, mas pode ser concluido
de modos diferentes, a depender de cada leitor/espectador?

Algo para mim ficou dificil de compreender, pois ndo estava especificado
pelo autor, deixando varias perguntas em aberto?
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ROTEIRO DIDATICO METAPROCEDIMENTAL (RDM)

CONCEITO CATEGORIAS

3 Repertorio

Definicéo

Analogias
Explicativas

Exemplos (em
cinema)

Exemplos (em
literatura)

Perguntas-Guias

DESCRICAO
O conjunto de experiéncias, leituras e conhecimento de mundo do
leitor/espectador, que sdo acessados no ato da leitura, auxiliando a
preencher os vazios.

Imagine uma mochila magica que nunca fica cheia, na qual carregamos
todas as nossas experiéncias. Tendo em vista que todos nds passamos por
situagdes diferentes no decorrer da vida, o conteudo das nossas
“mochilas” sempre sera diversificado e em constante expansao.

Imagine uma biblioteca em que todos os livros foram lidos por vocé.
Sempre que vocé precisar acessar alguma informagao, podera recorrer ao
seu acervo, assim como comprar novos livros para amplia-la.

Ao longo de sua vida, vocé estudou diversos contetidos que foram se
acumulando em sua mente. Sempre que necessario vocé pode acessa-los,
relembra-los e fazer uso deles.

Amores Brutos: o conhecimento prévio por parte de determinado publico
acerca de contextos como o das apostas envolvendo caes de rinha
proporciona ao espectador uma porta de entrada para essa tematica
presente no enredo.

A Separagdo: para o espectador entender alguns aspectos do filme, ele
precisa ter um minimo de conhecimento possivel sobre a cultura
mugulmana. Do contrario, ndo entendera, por exemplo, o porqué da
empregada se recusar a dar banho no pai de Nader.

Peles: a personagem Samantha vai para cima de uma ponte apos
traumas, logo se pode imaginar que ela esteja pensando em cometer
suicidio.

Essa Terra: o saber de um publico
sobre temas como as caracteristicas culturais e geograficas do interior
nordestino; a massiva migragao para o sudeste em meados do século XX;
as referéncias a figuras historicas como Lampido e Antonio Conselheiro;
a intertextualidade com Graciliano Ramos e Gongalves Dias, sao
aspectos que podem ajudar o leitor a se familiarizar melhor com a obra.
A Estrada: o fato do leitor ja
ter lido outros livros sobre catdstrofes ou assistido a filmes sobre a
tematica ¢ porta de entrada para entender o funcionamento da historia.
Abril Despedagado: conhecer a doutrina do catolicismo e a biblia pode
ajudar a compreender o enredo do romance, pois ele também trata de um
tipo de livro sagrado.

O que me ¢ familiar no texto/filme?

Que associacdes podem ser feitas entre o texto/filme e minhas
experiéncias?

Que elementos do meu conhecimento de mundo me auxiliam no
processo de atribui¢do de sentido para esse texto/filme?
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CONCEITO CATEGORIAS

4 Perspectivas
textuais

Definicéo

Analogias
Explicativas

Exemplos (em
cinema)

Exemplos (em
literatura)

Perguntas-Guias

DESCRICAO
Pontos de vista que se complementam e, quando articulados, representam
o objeto estético. As perspectivas sdo quatro: do narrador, do
personagem, do enredo e da ficcdo do leitor.

Varios amigos estdo em uma festa e cada um deles resolve tirar uma foto
para registra-la nas redes sociais. Cada uma dessas fotos ird representar
uma perspectiva, ou seja, um ponto de vista diferente do mesmo evento.
Uma pessoa que esta olhando as fotos através da timeline de suas redes
sociais encontrara varias formas de observar a festa e fara uma articulagdo
entre elas para formular como foi esse evento.

Os diversos enredos existentes em uma telenovela se complementam e
ajudam a formular um sentido completo que constitui um enredo maior.
Os enredos menores seriam como as perspectivas € o enredo geral
representaria o todo.

O controle de um videogame possui varios botdes, cada um desempenha
uma fun¢do diferente; porém, somente o conjunto de todos tornara
possivel que o jogo se concretize.

Amores Brutos: os pontos de vista de cada um dos personagens a
respeito de seus relacionamentos amorosos proporcionam ao espectador
diversas perspectivas que ele devera articular para compreender o
funcionamento desses enlaces afetivos.

A Separagdo: as relacdes marido e mulher, pais e filhos, patrdo e
empregada mostram pontos de vista diferentes e se articulam para
apresentar sentido a historia. O espectador ira articular as perspectivas
apresentadas com o seu proprio olhar sobre o filme.

Peles: podemos perceber como cada personagem com anomalia se

enxerga € ao estruturarmos todas essas perspectivas, € possivel
compreender o filme.

Essa Terra: as diferentes visdes de cada um dos personagens acerca da
vida levada em Junco. A articulacdo de cada uma delas leva a
compreensao da relacdo dos personagens com a terra.

A Estrada: a relagdo de pai e
filho e entre estes com os demais personagens, assim como o desejo de
sobrevivéncia, serdo associadas ao olhar do leitor sobre o livro.

Abril Despedacado: o mnarrador onisciente nos mostra como cada
personagem se sente em relagio ao mesmo tema, Kanun. Ao
construirmos um link entre as relagcdes podemos entender o enredo do
romance.

Fui capaz de perceber a diferenga entre as perspectivas no texto?
Qual o ponto de vista que esta sendo apresentado? Como ele se articula
com o(s) pontos(s) de vista mencionados anteriormente?
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CONCEITO CATEGORIAS

5 Estrutura de
Temae
Horizonte

Definicéo

Analogias
Explicativas

Exemplos (em
cinema)

Exemplos (em
literatura)

Perguntas-Guias

DESCRICAO
Estrutura que coordena e regula as perspectivas textuais, alternando-as e
colocando-as ora em foco (Tema), ora em plano de fundo (Horizonte).

Duas criancas estdo brincando em balancos, lado a lado. Para um
observador, a cada instante os balancos se cruzam. Enquanto uma crianga
esta na frente, ela estd em evidéncia, ja a outra sai da perspectiva e vai
para o plano de fundo. Quando elas se alternam, as perspectivas também
mudam.

Quando assistimos a uma cena com dois personagens diante das cameras,
percebemos que, muitas vezes, a camera foca em um dos atores enquanto
0 outro aparece com uma imagem desfocada por tras. Logo em seguida,
aquele que estava protagonizando a cena, acaba saindo do foco, enquanto
0 que estava atras passa a se destacar.

Um leitor inicia a leitura de um romance. A historia possui varios
personagens e situagdes. Ora, um determinado aspecto estda em foco € o
outro, em plano de fundo. Ora, o contrario. Ora, surgem novos elementos
na trama. A articulacdo feita sobre cada alternancia de perspectiva enlaga
a obra como um todo em busca de sua compreensao

Amores Brutos: alternancia quanto ao foco dado a cada um dos trés
segmentos — ora Susana, Octavio e Ramiro, ora Daniel e Valéria, ora
Chivo. Quando um nucleo passa a ser fema, o outro se torna horizonte.

A Separagdo: o caso em questdo (a separagdo) do comeco do filme passa a
ser plano de fundo enquanto outras historias ficam em foco, como a
contratacdo da empregada e sua relagdo com o pai de Nader.

Peles: o personagem pedofilo aparece no inicio enquanto busca a pratica

de sua parafilia (tema), e aparece novamente, por fim, na cena do enterro
de seu filho, deixando aquele momento inicial como plano de fundo.

Essa Terra: revezamento quanto ao foco dado as historias de vida de
Nelo, do pai e da mae, apresentando seus conflitos pessoais e sua relagio
com Junco, aspecto que norteia suas escolhas.

A Estrada: em determinado momento, a visdo do homem e seu filho ¢
colocada em plano de fundo para o leitor ter conhecimento da visdo da
mulher sobre aquela realidade.

Abril Despedacado: o capitulo sete inicia abordando o personagem Gjorg,
pouco tempo depois ele ¢ deixado
como plano de fundo, e os Vorps tornam-se tema.

Percebi em algum momento que determinado elemento textual esteve em
foco, enquanto outro esteve como plano de fundo?

De que modo a articulagdo entre as perspectivas me auxilia na
compreensao do texto?

As possiveis multiplas historias presentes num mesmo filme/romance
ajudam a evidenciar ou afastar o foco da narrativa?
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CONCEITO CATEGORIAS
6 Quebra da Definicéo
Good
Continuation
Analogias
Explicativas

Exemplos (em
cinema)

Exemplos (em
literatura)

Perguntas-Guias

DESCRICAO
Rompimento da continuacdo natural esperada pelo leitor/espectador,
obrigando-o a reformular novas possibilidades.

Vocé comprou uma caixa de chocolates, e ao abri-la, ela estava cheia de
balas de goma.

Vocé chega em casa ap6s um dia de trabalho, e ao abrir a porta de seu
quarto, se surpreende ao ver que ele estd com uma cor totalmente
diferente.

Ao assistir um filme sobre um atirador de elite que mata sempre
utilizando um tiro na cabec¢a da vitima, o espectador surpreende-se ao ver
que mais adiante, o protagonista mata uma pessoa com um tiro na barriga.

Amores Brutos: a partida de Susana com Ramiro, quando o combinado
tinha sido fugir com Octavio.

A Separacgdo: quando Nader ¢ acusado de empurrar Razieh escadas
abaixo.
Peles: a personagem Ana, no fim do filme, termina sem companheiro

algum.

Essa Terra: o suicidio inesperado de Nelo. Todos a sua volta imaginavam
que ele havia se tornado um homem bem-sucedido e feliz, portanto, o ato
de tirar a propria vida € algo que causa um grande impacto.

A Estrada: quando, em um confronto, o homem ¢ atingido por um arco,
afinal, por mais que 0 mundo
estivesse propicio a este acontecimento, esperava-se que ele saisse ileso,
como das outras vezes.

Abril Despedagado: Gjorg corre desesperadamente para encontrar a
carruagem de Diana, ao invés de vé-la novamente ele ¢ morto com um
tiro na cabecga.

Aconteceu algo no texto/filme que eu nio esperava?
Em que momento o texto/filme me obrigou a reformular as
possibilidades?
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CONCEITO CATEGORIAS

7 Recursive
Looping

Definicéo

Analogias
Explicativas

Exemplos (em
cinema)

Exemplos (em
literatura)

Perguntas-Guias

DESCRICAO

Revisitagdo de algum trecho ou aspecto do texto/filme, porém com novas
perspectivas e possibilidades.

Imagine que vocé€ comemora o réveillon da mesma forma todos os anos,
no mesmo local e com as mesmas pessoas. E provavel que a meia noite, o
céu se encha de fogos de artificio e as pessoas comecem a se
cumprimentar ¢ saudar o inicio de um novo ano. Embora todos os
elementos daquela festa parecam os mesmos, muita coisa deve ter
mudado na vida daquelas pessoas, assim como no ambiente.

Quando damos uma volta pelo bairro, partindo de um ponto e voltando
para o mesmo, como exemplo, a nossa casa, ao retornarmos, ainda que
passemos pelo exato caminho pelo qual fomos, ja ndo sera totalmente da
mesma forma, pois varias pessoas passaram por ali desde entdo, trazendo
cada uma, suas diferentes situagoes.

E como estar em um carrossel no parque: sempre que vocé volta a
determinado ponto do circulo, apesar de ser o mesmo, a paisagem podera
ter mudado, as pessoas que antes estavam 14, talvez tenham saido,
enquanto outras apareceram, ¢ assim sucessivamente.

Amores Brutos: a repeticdo da cena do acidente, que a cada vez que €
retomada, apresenta novos pontos de vista e novos elementos, pois €
vivenciada de modo diferente por cada um dos personagens envolvidos.

A Separacdo: na ultima cena do filme temos um retorno ao tribunal que
foi cenario do comeco, desta vez para que Termeh decida se ficara com o
pai ou a mae.

Peles: o momento do atropelamento na perspectiva da personagem
Samantha, e momentos depois na perspectiva do personagem Cristian.

Essa Terra: o constante retorno, sob a voz
do narrador-personagem Totonhim, ao tema da morte de Nelo.
Primeiramente, aborda seu suicidio, em seguida, o preparo do caixdo, ¢
por fim, o velorio.

A Estrada: na segunda vez que a
mae do menino ¢ mencionada na historia, através de uma memoria de
seu marido, o

leitor passa a ter conhecimento sobre por que € como ela os abandonou.
Abril Despedacado: Gjorg relembra o momento em que foi preso pelo
seu pai, por uma desordem em um casamento.

Algum evento ou informagdo do texto se repetiu? O que mudou desde
entdo?



49

ROTEIRO DIDATICO METAPROCEDIMENTAL (RDM)

CONCEITO CATEGORIAS

8 Negatividade

Definicéo

Analogias
Explicativas

Exemplos (em
cinema)

Exemplos (em
literatura)

Perguntas-Guias

DESCRICAO
Constituida nas entrelinhas do texto, sendo o aspecto subjetivo, que nio ¢é
propriamente dito, mas surge na imaginagao do leitor/espectador.

Vocé entra na sua sala e encontra uma almofada rasgada e suja de terra.
Vocé ndo entende como aquilo aconteceu, até que, posteriormente,
encontra seu cachorro com as patas também sujas de terra. Mesmo que
vocé ndo tenha visto o animal rasgando o objeto, ¢ possivel inferir que ele
¢ o culpado.

Num dialogo face a face, existem muitos elementos que ndo sdo ditos,
porém podem ser interpretados de diferentes maneiras por parte de quem
as observa: gestos com a mao, tom de voz, olhares, entre outros aspectos
subjetivos.

Em um filme, quando a camera foca em determinado objeto, quem o
assiste cria sentidos para ele, relacionando-o com outros aspectos da
histéria.

Amores Brutos: a presenga de caes em todos os segmentos da trama. (Eles
sd30 mostrados como tdo duais e contraditorios quanto os seres humanos,
pois em determinados momentos comportam-se de modo sensivel, leal e
afetuoso, e em outros, de modo feroz e sanguinario).

A Separagdo: qual a relevancia da cena do piano sendo carregado escada
abaixo, para o filme?
Peles: a interrogagdo sobre o local em que esta a senhora e o senhor na

primeira cena do filme pode ser preenchido, inicialmente, como um lar
para adogoes.

Essa Terra: a presenga de elementos como a corda e o sisal. (A corda ¢
feita a partir do sisal. A planta que levou o pai a faléncia através de seu
fracasso no cultivo é também utilizada como obra-prima para fabricagao
de corda, objeto que seu filho usou para cometer suicidio).

A Estrada: podemos inferir que a
mulher usou o revolver para se matar, mesmo que isto ndo seja
mencionado, pois

em algum momento eles tiveram trés balas e no comeco da narrativa
apenas duas.

Abril Despedacado: Imaginar que 0 montanhés
que os Vorps viram caminhando na estrada era Gjorg.

Que elementos foram construidos na minha imaginagao para preencher as
indeterminacdes do texto/filme?

O que ndo estd dito no texto/filme, mas ¢ inferido na imaginagdo do
leitor/espectador?
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9 Negacido

Definicéo

Analogias
Explicativas

Exemplos (em
cinema)

Exemplos (em
literatura)

Perguntas-Guias

, DESCRICAO

E um elemento do texto/filme que contraria as expectativas do
leitor/espectador, indo de encontro com o seu repertdrio € obrigando-o a
fazer novas formulagdes.

Em sua cidade, a temperatura costuma ser elevada e vocé sempre sai de
casa com roupas leves. De repente esfria, € vocé ndo tem um casaco por
perto para se aquecer.

Uma moga vai a festa de casamento de uma amiga esperando que ela
esteja trajando um lindo vestido branco. Ao chegar na cerimonia, a noiva
esta usando um vestido de outra cor, rompendo com a tradigdo.

Alguém compra um livro infantil de conto de fadas. Ao ler, imagina que
tera, como ¢ de costume, um final feliz, surpreendo-se ao ver que o fim
da historia apresenta uma indeterminagao.

Amores Brutos: ha um cancelamento relativo a cena em que Chivo deixa
os dois irmdos juntos no carcere privado para que resolvam suas
desavencas. O espectador ndo sabera se um matou o outro ou se ambos
conseguiram resolver seus conflitos sem violéncia.

A Separagdo: o espectador ndo ¢ apresentado a decisdo de Termeh sobre
com quem ela deseja ficar, se com o pai ou com a mae, entdo podemos
dizer que houve um cancelamento do final do filme.

Peles: a cor para cada personagem com anomalia, em todo o ambiente,
nas vestimentas e objetos, configura a negacao.

Essa Terra: ¢ deixada uma
lacuna acerca do futuro de Totonhim no fim do romance. O leitor ndo
sera informado sobre se ele teve um fim semelhante ao do irmao Nelo ou
se construiu uma historia de vida diferente em Sao Paulo.

A Estrada: podemos dizer que
houve um cancelamento de alguns procedimentos do texto, como alguns
sinais de pontuacao.

Abril Despedacado: uma tradicdo impiedosa ¢ abordada como algo
positivo, at¢é mesmo honroso, o que pode causar estranhamento em
leitores que nunca tenham tido contato com aquele tipo de costumes.

O que contrariou o conhecimento de mundo que eu tinha antes desse
texto/filme, levando-me a reformular conceitos?
O que fugiu do que eu esperava antes da leitura?
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10 Sentido Definicéo

Analogias
Explicativas

Exemplos (em
cinema)

Exemplos (em
literatura)

Perguntas-Guias

DESCRICAO
Sintese interna que resulta na concretizagdo da experiéncia estética, ou
seja, a formulacdo do objeto estético.

Quando aprendemos de forma satisfatoria determinado conteudo
ensinado em sala de aula e conseguimos de fato compreendé-lo,
explicando-o com nossas proprias palavras.

Imagine que duas pessoas assistem ao mesmo filme. No final, a primeira
se emociona, chora e sente-se profundamente sensibilizada, enquanto a
segunda nem sequer gosta da historia, achando-a sem sentido ¢
superficial. Isso mostra que estes dois individuos provavelmente
assimilaram o filme de formas diferentes.

Dois amigos vdo a um museu e se deparam com uma pintura abstrata,
cada um faz diferentes interpretagdes sobre o que aquela pintura parece
representar para si.

Amores Brutos: o que o espectador assimilou sobre como Suzana se sente
a respeito de Octavio e Ramiro? Como Valeria enfrenta a decadéncia de
seu relacionamento e de sua carreira de modelo apos o acidente? Como
Chivo lida com o distanciamento da familia?

A Separacdo: quais as metaforas implicitas no longa-metragem?
Peles: o que € entendido pelo leitor em relagdo a como cada personagem

se sente com sua anomalia?

Essa Terra: o que o leitor compreendeu a respeito do sentimento de cada
um dos personagens em relagdo a Junco e do modo como isto influencia
suas decisdes de vida?

A Estrada: o que significa “levar
o fogo” na historia?

Abril Despedacado: (0] que ¢ entendido pelo
leitor em relacdo a como os personagens se sentem a respeito do Kanun?

Como o texto/filme foi apreendido por mim, em sua totalidade?
Qual a minha interpretacdo para o texto/filme?
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11 Significacdo Defini¢do

Analogias
Explicativas

Exemplos (em
cinema)

Exemplos (em
literatura)

Perguntas-Guias

DESCRICAO
Resposta dada pelo leitor/espectador ao sentido atribuido por ele, que se
configura em sua vida pessoal.

Uma crianga machucou um cachorro acidentalmente. Ao vé-lo sofrendo,
ela ficou triste e levou-o para casa. Ao crescer decidiu ser veterinaria, e
percebe que nao teria escolhido essa profissdo se ndo tivesse ferido
aquele animal, que posteriormente a acompanhou durante boa parte de
sua vida.

Uma mulher vai ao psicologo, que diz coisas fundamentais para que ela
tenha avangos terapéuticos a partir de mudangas em seu cotidiano.
Comentando sobre isso com um amigo, ele comega a refletir sobre o que
foi dito, fazendo /inks com sua propria vida.

Alguém assiste a um filme sobre amizades na escola. Ao terminar,
lembra-se de seus proprios amigos do tempo em que cursou o Ensino
Meédio, sente saudades e decide convida-los para um reencontro. A
emocdo despertada através da pelicula foi o estopim para sua tomada de
atitude.

Amores Brutos: a pelicula pode levar o espectador a pensar sobre uma
imensa gama de sentimentos que muitas vezes se fazem presentes nas
relacdes familiares e conjugais, tais como ciume, inveja, 6dio, entre
outros.

A Separagdo: se vocé estivesse no lugar de Simin, acharia que os motivos
apresentados seriam suficientes para separar-se de seu marido?

Peles: o espectador poderd, a partir do filme, passar a valorizar muito
mais do que a aparéncia fisica das pessoas.

Essa Terra: o romance pode induzir a reflexdes sobre tematicas como a
relacdo de um individuo com sua terra natal, a migracdo e as diferencas
culturais e economicas presentes dentro de um mesmo pais.

A Estrada: como vocé se imaginaria num mundo pos-apocaliptico?

Abril Despedacado: o leitor podera, a partir da leitura da obra, valorizar
bem mais os momentos de paz com sua familia.

Como a minha interpretacdo se relaciona com a minha vida?
De que forma a minha vida mudou apods a leitura do romance ou

apreciacao do filme?
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12
Emancipacdo

Definicéo

Analogias
Explicativas

Exemplos (em
cinema)

Exemplos (em
literatura)

Perguntas-Guias

DESCRICAO
O salto qualitativo dado pelo leitor que o possibilita a dar sentido para
textos/filmes cada vez mais complexos.

Quando estamos aprendendo a andar de bicicleta, sdo colocadas rodinhas
que nos oferecem maior estabilidade; depois que ja conseguimos pedalar
e fazer as curvas, as rodinhas s3o retiradas e alguém vai segurando a
bicicleta para que ainda tenhamos algum apoio, at¢ o momento em que
solta a bicicleta e conseguimos nos equilibrar sozinhos.

Uma pessoa sedentaria que comega a frequentar uma academia inicia os
treinos com determinadas séries de exercicio. A medida que a sua
resisténcia aumenta, a frequéncia e a duracdo dos exercicios se tornam
cada vez maiores, pois o corpo fica a cada dia mais apto para tal.
Enquanto jogamos videogame, percebemos que, a cada nivel, teremos
mais habilidades para superar os obstaculos propostos pelo jogo, partindo
das experiéncias que ja tivemos.

Amores Brutos: o desfrutar deste filme pode despertar no espectador o
interesse por outras obras do cinema mexicano e latinoamericano.

A Separagdo: a apreciacdo do filme pode despertar no espectador o
interesse em saber um pouco mais sobre a cultura mugulmana.

Peles: assistir ao filme podera abrira portas para que o espectador deseje
pesquisar sobre anomalias do corpo e/ou da psique humana, além de
buscar também por obras que ndo sigam estritamente os padrdes estéticos
hollywoodianos.

Essa Terra: a leitura deste romance pode servir como porta de entrada
para que o leitor desperte a curiosidade sobre os dois outros livros que
compdem a trilogia da qual ele faz parte. Além de, possivelmente,
contribuir também para que o leitor busque outras obras de tematica
semelhante, que envolvam em seu enredo a historia e a cultura do sertdo
nordestino.

A Estrada: o leitor pode se interessar por outras obras que tenham o
cancelamento de determinados procedimentos de tradigdo literaria.

Abril Despedagado: ao ler a obra, o leitor ird, provavelmente, despertar
interesse pela cultura albanesa.

Essa leitura foi um desafio ou estava abaixo de minhas habilidades como
leitor?

Esse texto me acrescentou novas informacdes ou mudou minha forma de
ver o mundo?
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4 METODO

4.1 DAS PRIMEIRAS ESCOLHAS: ESCOLA, SERIE E INSTRUMENTO
METODOLOGICO

Apesar de o RDM ja ter sido testado na universidade, através do CANAL 67, e na
educacdo basica, com a equipe PARDAL, constatamos a necessidade de averiguar, ainda
que de modo microscopico, sua eficiéncia e eficacia. Nessa pesquisa, planejamos um
estudo de formato semelhante ao experimental (distinto desse no que se refere ao ambiente,
uma vez que, usamos a situacdo em ambiente natural) para as Ciéncias Humanas. “A
pesquisa experimental consiste essencialmente em determinar um objeto de estudo,
selecionar as variaveis capazes de influencia-lo e definir as formas de controle e de
observagio dos efeitos que a varidvel produz no objeto”.* O método esperimental, na
psicologia, ¢ decorréncia da transposicdo do método de ciéncias exatas e naturais para as
ciéncias humanas. Toda a preocupacdo com o controle presume a possibilidade de
reproducdo e intervenc@o (ao menos indireta) no fendmeno estudado (descrito como
variavel independente). Seguindo esse caminho, selecionamos duas turmas, uma para
Grupo de Controle (GC) e outra para Grupo de Tratamento (GT), ambas do 3° ano do
Ensino Médio, da Escola Cidadd Integral Lyceu Paraibano, fundada em 1836, no
municipio de Jo3o Pessoa, capital do estado da Paraiba. Uma instituicdo historica que
recebeu alunos, como o ambientalista Lauro Pires Xavier, o economista Celso Furtado € o
poeta Augusto dos Anjos. Esse colégio foi escolhido por sua localizacdo, no Centro da
cidade, favorecer o recebimento de estudantes de variados bairros/cidades da grande Jodo
Pessoa-PB, assim ndo tem exclusivamente estudantes de bairros nobres ou mais pobres,
mas diversos, além de ser uma escola historica, bastante conhecida no Estado.

Subtende-se que, o estudante do terceiro ano do Ensino Médio, por estar em seu
ultimo ano escolar, ja tenha vivenciado varias experiéncias de leitura oferecidas pela
escola. Essa seria mais uma oportunidade de os alunos experimentarem uma aula de
literatura com uma nova sequéncia didatica, diferente do que ja € conhecido por eles,
principalmente por ser o tltimo ano de contato com a disciplina de Literatura. Além disso,
devido a preparacdo para o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), na maioria das

vezes, o contato desses alunos com o texto literario na integra ¢ limitado, aulas de literatura

4 Disponivel em http://www.escritacientifica.sc.usp.br/wp content/uploads/MPCC_5 DataAnalysis06-

PesquisaExperimental.pdf. Acesso em 30 de jul de 2020.



55

muitas vezes nio sdo planejadas, pois os professores precisam cumprir prazos até a prova
e, por isso, levam para a sala de aula resumos e comentarios de obras, biografias de
autores, conceitos soltos e historia das escolas literarias, ou seja, ndo ha a leitura dos textos
em si. Pensando em tais motivos, esta série foi escolhida.

Inicialmente foram selecionados dois grupos com caracteristicas semelhantes:
mesma série (3° ano 22 e 3° ano 12, segundo a nomenclatura da propria escola), mesma
idade (entre 17 e 18 anos), quantidade aproximada de meninos (23 no 3°22 e 18 no 3° 12)
e meninas (14 no 3° 22 e 23 no 3° 12) para garantir que a diferenca entre os resultados dos
dois grupos nio se devesse a discrepania entre eles, mas devido ao instrumento
metodologico utilizado: o Roteiro Didatico Metaprocedimental (RDM), ja explicado no
capitulo anterior. Para compor o Grupo de Tratamento escolhemos o 3° ano 22, turma da
manha, e para o Grupo de Controle, o 3° 12, turma da tarde. Esta com 41 alunos e aquela
com 37. Nio fizemos selecdo nessa composicdo, nem para a escolha das producdes
escritas dos estudantes na analise, que, a saber, foram cinco de cada grupo. Por se tratar de
uma pesquisa qualitativa, a qualidade, como o proprio nome sugere, importa mais que a
quantidade. Ao todo 10 (dez) producdes foram envolvidas. Apesar de parecer um numero
pequeno, se mostrou suficiente para analisarmos os pormenores de cada texto. A
quantidade escolhida e a eliminacdo dos demais ndo afetou a analise dos dados, pois a
hipotese de pesquisa ja seria confirmada se apenas uma das produgdes dos participantes

revelasse o desenvolvimento da ficcionalizacio através do uso do RDM.>

4.2 DA SEQUENCIA DIDATICA E SUAS ESCOLHAS

No dia 29 de novembro de 2019 fomos a escola para observamos as aulas, a fim de
identificar como a docente medeia a leitura literaria. A professora das turmas, Tamires
Santiago®, possui graduacdo em Letras Portugués pela Universidade Federal da Paraiba. No
periodo da intervenc¢do, o Lyceu era a Unica escola em que ela ministrava suas aulas.

No 3° ano 22, a aula aconteceu das 8h20 as 10h, no 3° ano 12, das 15h20 as 17h.
Em ambas as turmas a professora fez uma chamada inicial para registro de presen¢a dos
alunos, depois passou uma revisdo gramatical para a prova de recuperagcdo que aconteceria

em breve. Por conta da proximidade do final do ano letivo, s6 pudemos observar 1 aula,

5 O projeto foi apreciado pelo Conselho de Etica e obteve aprovagdo no dia 25 de novembro de 2019.

¢ Ela permitiu o uso do seu nome em nosso trabalho.
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pois como muitos alunos ja tinham passado por média, poderiamos correr o risco de néo
encontra-los nas proximas aulas e termos uma baixa quantidade de estudantes no dia da
aplicacdo das sequéncias didaticas. Por isso, também ndo tivemos tempo de observar com
mais acuidade o método utilizado pela docente para o ensino da literatura. Iniciamos entdo
a atividade com os dois grupos separadamente na semana seguinte, no dia 2 de dezembro

de 2019.

4.2.1 “Indique um filme enquanto ha tempo”: vivéncia de apresentacio

A coleta de dados foi feita por meio de uma sequéncia didatica: facilitamos a
vivéncia de apresentagdo, criada pela autora deste estudo, intitulada “Indique um filme
enquanto ha tempo”. Propusemos a seguinte situacdo: o maximo de alunos deveria revelar
em 1 minuto, contados em uma ampulheta, um filme marcante em suas vidas ou o qual
acreditassem que todos deveriam assistir um dia, caso o tempo de vida acabasse, o filme do
aluno da vez, desapareceria para sempre. O tempo reiniciava com o proximo estudante e
assim por diante. Em suas falas, poderiam oferecer um pequeno spoiler’ para despertar o
interesse e agucar a curiosidade da turma. O objetivo de estipular esse tempo foi o de
favorecer a participacdo dos alunos. Envolvidos na vivéncia e “preocupados de que seus
filmes desaparecessem”, todos conseguiram falar em menos de 1 minuto. Essa vivéncia, ao
ser elaborada, fez uma relacdo com a tematica do curta-metragem 7he Maker (KEZELOS,

2015), exibido, no momento seguinte.

4.2.2 Curtindo o Curta

A cémera na perspectiva do espectador focaliza um personagem de olhos redondos,
orelhas eretas como as de um coelho, dentes expostos e rosto com algumas partes sujas e
desgastadas. Em seguida, o nome do curta aparece bordado manualmente com linha e
agulha ainda presas em um tecido rustico. Os tons de cor da cena sdo terrosos. A camera
lentamente apresenta o cenario na qual a narrativa ird acontecer, vemos duas luminarias
amareladas, estantes com caixas pequenas, duas estatuas pequenas e desenhos na parede,

um faz referéncia ao “Homem Vitruviano”, obra de Leonardo da Vinci. Até aqui o siléncio

7 Estrangeirismo no portugués brasileiro que se refere a uma antecipagdo de pontos importantes da narrativa
de obras literarias ou audiovisuais. Nos ultimos anos, esse termo tem se popularizado e estd ganhando
novas acepcdes no contexto do portugués brasileiro.
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permeia os planos. O personagem estd com um livro em suas maos e observa uma
ampulheta girar, nesse momento o siléncio é quebrado com uma trilha sonora de violino. O
personagem abre o livro apos um tempo olhando a ampulheta e vemos textos com palavras
desconhecidas e trés desenhos semelhantes a ele. O livro é colocado de lado, e o
protagonista agora esta em frente a uma mesa e estantes repletas de agulhas, linhas, potes e
luminarias. Ele pega uma massa em forma de dado e a estende com um rolo. Retira dentes
parecidos com os seus de um pote transparente e os coloca nesta massa, agora em formato
redondo com dois circulos menores nela, onde serdo os olhos. Ele para por um instante e
analisa um desenho pendurado na parede igual ao simbolo que carrega na testa. O
personagem usa um ferro para marcar com o mesmo desenho o rosto o qual esta criando.
Apbs, usa uma pa para colocar a massa em um forno, olha novamente a ampulheta, folheia
o livro. Em outra mesa, corta um tecido branco com flores vermelhas estampadas, olha a
ampulheta, costura o tecido, utiliza uma lupa para ver melhor os detalhes. Com o tecido,
corta dois pedacos e mede no tamanho e formato de suas orelhas. Ele coloca algodio
dentro da costura e a medida que vai enchendo, percebemos a elaboracdo de um ser
semelhante a ele, com a seguinte diferenca: o personagem ¢ perceptivelmente maior que
sua criatura, inferindo a condi¢do de um adulto. Além disso, suas vestes sdo escuras, de
cortes e linhas retas, ja o da sua criatura possui delicadas rendas, possivelmente indicando
ser uma crianca. A massa € recolhida do forno, ele retira de uma gaveta dois olhos azuis e
os colocam por tras do rosto da sua criacdo. Ele une o rosto ao corpo e olha a ampulheta,
mexe na criatura, a fim de acorda-la, levanta-a, coloca-a em uma escada e aponta para
cima, abre um livro qualquer e senta-se ao seu lado, mostra um quadro com palavras que
ndo conhecemos, olha a ampulheta. O personagem deixa sua criatura em uma cadeira e ao
folhear o livro encontra um tipo de partitura, percebe um violino encostado em uma estante
e comeca a tocar a musica a qual estamos ouvindo. Ap6és um momento, a criatura ergue-se
por cima do chio e abre os olhos; quando ele para de tocar, ela desce, ambos se olham, se
tocam e se abracam. Eles olham a ampulheta juntos, ele entrega o livro a ela, o material em
p6 da ampulheta passa de uma ambula para a outra por completo. O personagem nesse
instante se desfaz em luzes coloridas. A ampulheta gira novamente, a criatura a observa
com o livro nas maos.

Descrevemos o curta detalhadamente, mas sem formulagido de sentidos, pensando
em quem leia possa vizualiza-lo, mesmo sem té-lo assistido. Para garantir a eficacia dessa

sintese, pedimos a trés pessoas que a lessem e depois assistissem ao curta para comparar €
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comprovar a objetividade do referido resumo.
A selecdo do curta-metragem obedeceu aos seguintes critérios: maior presenca de
vazios narrativos; auséncia de interesse comercial, e aproximacdo com o Nivel de

Desenvolvimento Real (NDR) dos estudantes, conforme explicaremos em secdo posterior.

4.2.3 A partida, de Osman Lins: leitura

Seguindo-se a exibi¢do do curta-metragem, o conto 4 partida (LINS, 1994) foi lido
pelos estudantes. Cada discente recebeu o texto impresso e a leitura do conto ocorreu de
forma silenciosa e individual. Isso para que os alunos experimentassem o texto ao seu
modo, pois uma leitura coletiva provavelmente interferiria no processo de atribuicdo de
sentidos. Por exemplo, a forma da leitura (entonagdo, énfase, ritmo), feita por outro aluno,
professora ou pela autora do presente estudo, a postura corporal, a expressdo facial
poderiam revelar certos preenchimentos de vazios influenciando assim na leitura dos
alunos.

Enquanto liam, a maioria dos estudantes mostravam-se atentos, outros, por estarem
dispersos, precisavam ter a atencdo solicitada. Demos tempo para que todos finalizassem a

leitura, e ao final ouvimos expressdes como “que triste”, “que alivio™, “ufa”. A partir disso,

ja imaginamos como seriam diferentes as interpretagdes.

4.2.4 “Meu (des)apego”: vivéncia de significacio

Encerramos a sequéncia didatica com a vivéncia de significacdo “Meu (des)apego”,
elaborada pela autora do presente estudo, com o objetivo de estimular os estudantes a
compartilharem suas leituras com os outros colegas, mais precisamente, relacionando-as
com a sua vida, de modo a significar a experiéncia, ou seja, através da experiéncia estética,
o aluno gerar um produto referente a essa experiéncia, ao sentido atribuido. Para essa
vivéncia, os alunos escreveram em uma folha algo de que gostariam de se desapegar,
deixar partir, fazendo uma relacdo com a tematica do conto, na qual o protagonista se vé
em um conflito por querer sair de casa e provar sua liberdade, mas ndo conseguir se
desvencilhar tdo facilmente dos cuidados excessivos da sua avo. Apos, recolhemos as
folhas, as embaralhamos e as redistribuimos aleatoriamente aos alunos. Cada um leu o

conteido da producdo que pegou e disse qual seria sua caso o apego referido no papel
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fosse seu. Preguica, celular, timidez, medos foram exemplos citados pelos alunos, alguns,
possivelmente identificados com o conto, registraram o desejo de serem independentes dos

avos, de casa e da familia.

4.3 GRUPO DE TRATAMENTO (GT)

Com o Grupo de Tratamento (GT) o curta foi analisado, verbalmente e em
conjunto, seguindo a proposta do RDM. Langamos para o grupo as perguntas-guias,
contidas no roteiro, a fim de direcionar a discuss@o. Enquanto os alunos falavam sobre suas
experiéncias, anotdvamos seus relatos. Dos doze conceitos presentes no RDM,
selecionamos para este trabalho seis. Por conta do pouco tempo disponivel para a
sequéncia didatica, esse recorte fez-se necessario. Foram escolhidos os conceitos mais
provaveis de serem experimentados esteticamente, com base na estrutura apelativa do
curta/conto e no que se espera do repertorio de um aluno de 3° ano. Foram eles: 1. Vazio;
2. Repertorio; 3.Tema e horizonte; 4. Recursive Looping; 5. Quebra da good continuation;
6. Negatividade. Apos esse momento, solicitou-se aos alunos que fizessem o mesmo com o

conto, mas a analise seria de forma escrita.

4.4 GRUPO DE CONTROLE (GC)

Ja no Grupo de Controle (GC), o Roteiro nio foi utilizado, lemos o conto, mas as
analises aconteceram livremente (escrita, assim como no GT). A escrita deveria conter as
experiéncias e percepgdes dos estudantes em relagdo ao conto.

Para tornar mais visivel e melhor esclarecer a diferenca da sequéncia didatica nos

dois grupos, observemos o seguinte quadro:
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Quadro 1- Diferencas entre a sequéncia didatica do Grupo de Tratamento e do Grupo de
Controle

GRUPO DE TRATAMENTO GRUPO DE CONTROLE

Vivéncia de apresentacio Vivéncia de apresentagio
Exibicdo do curta The Maker
Andlise do curta seguindo a proposta do RDM

Leitura do conto 4 partida Leitura do conto 4 partida

Andlise escrita do conto com apoio do RDM Andlise escrita do conto sem apoio
do RDM

Vivéncia de significagdo Vivéncia de significagio

Fonte: autoria propria

E importante ressaltar que nio exibimos o curta-metragem no Grupo de Controle,
pois o RDM, justamente, parte dessa premissa: iniciar com filmes, ou seja, ¢ uma proposta
do Roteiro. Como ndo utilizamos o instrumento nesse grupo, apresentar o curta seria
desnecessario.

Em sintese, desenvolvemos dois estudos: um com o GC, que nio recebeu a
mediagdo guiada pelo RDM, e outro, com o GT, aquele no qual o RDM foi utilizado. Os

dados obtidos s@o apresentados, analisados e comparados no proximo capitulo.
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5 ANALISE DOS RELATOS ESCRITOS E ORAIS

5.1 ORGANIZACAO DE DADOS: GRUPO DE CONTROLE (AQUELE QUE NAO
RECEBEU MEDIACAO VIA RDM)

Neste grupo, solicitamos a escrita detalhada da experiéncia de leitura dos alunos em
relacdo ao conto 4 partida, de Osman Lins. No texto, eles deveriam descrever seus
pensamentos durante a leitura, ou como estabeleceu Iser (1996), o que aconteceu em suas
mentes enquanto liam.

Apesar de o GC nio ter recebido a mediagdo do RDM, pudemos identificar em seus
relatos, mesmo que em menos quantidade em relacdo ao GT, fendmenos apresentados pela
teoria, isso porque tais fendmenos descritos pelos conceitos aconteceram neles de forma
inconsciente.

O quadro abaixo apresenta relatos associados aos conceitos iserianos de Vazio,
Repertorio e Quebra da good continuation, escritos pelos cinco alunos do GC. Os
conceitos de tema e horizonte, recursive looping ¢ negatividade, também selecionados
para esta pesquisa, ndo foram evidenciados nos textos que relatavam suas experiéncias
estéticas. Identificamos os alunos com a letra P (participante), um niimero (de 1 ao 5) e
finalizamos com as letras GC (Grupo de Controle), para diferencia-los do GT (Grupo de
Tratamento): P1GC, P2GC, P3GC, P4GC e P5GC. Ressaltamos que, em todos os quadros,

escolhemos conservar a escrita original dos participantes.

Quadro 2- Relatos escritos da experiéncia estética do Grupo de Controle

CONCEITOS RELATOS ESCRITOS

VAZIOS “Sinceramente nio entendi o fim, faltou cotinuidade, a histéria
termina de forma vaga. Ndo entendo porqué ele ndo queria o

carinho da avo”. (P1GC)

REPERTORIO | “Me senti angustiada quando ele fala sobre a avo chorar por ele ir




embora, pois imaginei 0 mesmo acontecendo comigo”. (P1GC)
“Por um lado eu entendo o garoto, pois eu senti na pele o que ele
descreveu, ser super protegido e super amado, as vezes cansa e
aborrece em questdo de ndo poder fazer o que quer por questdes de
super protecdo de familiares. Por outro lado, eu entendo o lado da
avo, pois assim como os meus, ela s6 quer cuidar, proteger e amar
seu neto ndo percebendo que o sufoca”. (P2GC)
“Gostei . .

ostei bastante do texto, pois assim como o rapaz eu tenho medo,
receio de sair de casa. [...] Vivenciei que o rapaz tem vontade de
sair de casa, mas quando foi sair, ndo sentiu a mesma euforia que
estava, principalmente quando viu a mesa posta, naquele momento
senti em mim o receio € medo dele de sair de casa e perder tudo o
que aquela casa tinha a lhe oferecer”. (P3GC)

Me identifiquei com o personagem que pretende partir, pois eu
sinto 0 mesmo e creio que a maioria dos jovens como eu tem esse
desejo de independéncia, ndo ter que dar satisfacdo a ninguém
mais, nas horas de sair ou chegar, ou para onde vai”. (P4GC)

“E facil de se encontrar e de se familiarizar com a relagdo que eles

possuem, ja que todos nos tivemos avos”. (PSGC)

QUEBRA DA
GOOD
CONTINUATIO
N

“Pensei que o rapaz era uma pessoa ignorante, arrogante, mas no
final deu para perceber que ele gosta daquela [casa] e acima de

tudo da sua avo amorosa”. (P3GC)

Fonte: autoria propria
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Observem que com relacdo ao conceito de vazios, P1GC, afirma com assertividade

ndo ter compreendido o final do conto: “Sinceramente, ndo entendi o fim [...]”. O final em

aberto ¢ salientado pelo participante “[...] faltou continuidade, a historia termina de forma

vaga”. Ele queria um final fechado, para ele, o conto ficou quebrado ja que “faltou

continuidade”. A seguir, parece mostrar uma tentativa de preenchimento do vazio

vivenciado ao dizer “Nao entendo porque ele ndo queria o carinho da av6”. Ora, no final

ndo esta dito que ele partiu por ndo querer o carinho da avo, entdo PIGC somou as

informacdes que colheu e ensaiou um possivel preenchimento para o final do conto: o
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personagem poderia estar partindo por ndo querer o carinho da avo. Todavia, esse
fechamento nfo satisfaz o participante que diz ndo entender o motivo pelo qual ele, o
personagem, ndo queria o carinho da avd. De fato, durante a narrativa, ha momentos claros
em que o personagem parece se sentir sufocado com o carinho excessivo da avo, mas esse
ndo se configura no unico motivo pelo qual ele queria ir embora, selecionar essa
informacdo e trazé-la no final de seu registro nos faz inferir que P1GC vé no carinho da
avo suficiéncia passivel de fazer com que o neto partisse para a cidade grande. O que
importa aqui ¢ a observacdo da necessidade de “fechar” o conto. Essa ¢ a tendéncia natural
quando o leitor se depara com um vazio.

No que se refere ao conceito de repertério, os excertos dos cinco participantes
demonstraram identificagdo com a historia, o personagem e a avo por conta de suas
experiéncias pessoais permitirem uma maior aproximacdo com o conto. P1GC inicia seu
relato j4 com o seu sentimento: “Me senti angustiada [...]”. A angustia é um forte

sentimento de incomodo que a participante dividiu com o personagem. A seguir, ela

explica o motivo de seu sentimento “[...] pois imaginei o mesmo acontecendo comigo”.

Ora, a participante s6 consegue se imaginar no lugar dele porque muito provavelmente tem
uma avo ou pessoa que cuide dela da mesma forma que a avo do personagem do conto.
Sem esse repertorio, essa vivéncia, esse conhecimento, a probabilidade de uma
identificacdo tdo forte seria diminuida. No relato de P2GC também podemos perceber algo
semelhante: “Por um lado eu entendo o garoto [...]”. Ele entende, pois ja vivenciou
situacdes parecidas com as do personagem, pois sentiu na pele, como ele mesmo descreve.
P2GC também diz entender o lado da avo: “[...] assim como os meus”. Esse participante
identifica aspectos do repertorio do texto e articula ao seu proprio repertorio, ou seja, ao
seu conjunto de experiéncias, comunicando-se e identificando-se com a leitura. P3GC nos
apresenta outro sentimento: o medo. “[...] assim como o rapaz eu tenho medo, receio de
sair de casa”. O participante associou os conflitos do personagem ao medo da mudanga,
medo que € seu, pois em nenhum momento o personagem fala sobre esse sentimento
abertamente. Ele associa o rapido olhar do personagem para a mesa com o seu medo de
sair de casa, tanto que ele afirma “[...] senti em mim o receio e o medo dele de sair de
casa”. Esse final que para P1GC faltou continuidade, o repertério de P2GC (Eu tenho
medo de sair de casa) mediou as informagdes presentes no texto e formulou um sentido (o
personagem antes de sair olha para a mesa porque ele, assim como eu, tem medo de sair

de casa). E interessante como nossas condi¢des culturais, historicas e sociais afetam nosso
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processo de leitura. Estamos falando sobre um mesmo texto com diferentes sentidos para
cada participante. Diferentemente de P3GC, P4GC ndo tem medo, pelo contrario, vé na
atitude do personagem um desejo em comum: sair de casa. “Me identifiquei [...] pois eu
sinto o mesmo”. Logo em seguida, ele generaliza dizendo “creio que a maioria dos jovens
como eu tem esse desejo de independéncia”, possivelmente como forma de justificar o
sentimento que talvez possa ser compreendido como egoista. Vemos em todos os relatos
articulagdo entre o repertério do leitor e o repertorio do texto, podemos inferir que a
experiéncia estética foi bem-sucedida, como podemos notar no relato de P5SGC, ele afirma

ter sido facil se familiarizar com a historia, “[...] j4 que todos nos tivemos avos”. Esse

participante ao articular seu repertorio ao repertorio do texto identifica um elo em comum,
um elemento familiar, ele praticamente define o conceito de repertério, mesmo sem ter
conhecimento.

No que diz respeito ao conceito de quebra da good continuation, o relato de P3GC
nos apresenta uma ideia sobre o personagem sendo rompida no final da historia, levando o
aluno a reformular uma nova possibilidade. No inicio, o participante pensou ser o rapaz
ignorante, arrogante, mas no final houve uma interrupgdo nessa conectabilidade que vinha
sendo construida. E possivel observar isso quando o participante afirma que o personagem
ndo sentiu a mesma euforia ao sair de casa, principalmente quando olha para a mesa posta.
Essa quebra da good continuation (o Gltimo olhar para a mesa) gerou vazios (ele ¢ mesmo
arrogante?), levando a formacdo de uma nova imagem. Sua criatividade ¢ utilizada para
reconstruir uma nova conectabilidade (Ndo ¢ arrogéncia, na verdade ele s6 tem medo de
sair de casa, assim como eu).

Como ja dissemos os conceitos de tema e horizonte, recursive looping e
negatividade ndo foram evidenciados nos relatos. Uma elucubrago, a nosso ver, sobre o
motivo de esses conceitos nao terem aparecido, primeiramente se deve ao fato de nfo
terem sido instigados, como foi no GT, através do uso do RDM; logo, por serem conceitos
mais complexos, a associacdo por parte dos alunos ndo ocorreu. Outra possibilidade é que

talvez o proprio conto nio favoreca a emergéncia desses processos no ato da leitura.

5.2 ORGANIZACAO DE DADOS: GRUPO DE TRATAMENTO (AQUELE QUE
RECEBEU MEDIACAO VIA RDM)
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5.2.1. Dos relatos orais

Seguindo a proposta do RDM, analisamos verbalmente e em conjunto o curta 7he
Maker (KEZELOS, 2011) com este grupo. Dispomos as respostas dos alunos nos quadros
a seguir, identificando os conceitos presentes em cada uma delas e a explicacdo da
conceituagdo. As respostas aconteceram livremente, ndo identificamos os alunos, mas sim
os relatos. Vale ressaltar que mais de um aluno pensou a mesma coisa, entdo consideramos
apenas 1 relato. Fizemos dessa forma, pois ndo teriamos tempo suficiente de identificar a
fala de aluno por aluno, quando respostas iguais iam surgindo, consideravamos como

sendo um relato.

Quadro 3- Relatos orais da experiéncia estética do Grupo de Tratamento

CONCEITOS

PERGUNTAS-GUIAS

RELATOS ORAIS

VAZIOS

“Em que momentos vocés
perceberam trechos nao
claros no curta e que lhe
fizeram pensar no que
significariam?” “Algo
para voceés ficou dificil de
compreender, pois nio
estava especificado no
curta, deixando varias

perguntas em aberto?”

RO1%: “Por que ele
some?” RO2: “Por que
ele cria esse ser?” RO3:
“Vocé comega ndo
sabendo o que ele esta
criando” RO4: “Ele
desaparece para que a
outra pessoa continue”
ROS: “O ciclo da vida
dele acabou” RO6: “No
inicio ¢ bem mais
confuso, a gente
entendeu por conta da
brincadeira aqui que
vocé explicou, se ndo
fosse isso, ficariamos
sem entender o que esta
acontecendo, ja no final

quando o tempo acaba e

§ Relato oral 1. Utilizaremos a sigla RO e o nimero correspondente ao relato.




ele some ja da mais
uma ideia, porque ele
criou o boneco € sumiu,
dai vira de novo a
ampulheta, como se ele
ja tivesse sido criado
por outra pessoa e vai
passando” RO7: “O que
sera que vem depois?”
ROS8: “A musica fez o
boneco viver” RO9:

“Sera que o outro vai

conseguir fazer outro

bonequinho?”’
REPERTORIO “O que vocés lembraram | RO1: “Lembrei de uns
enquanto assistiam ao | personagens de um
curta? “Que aspectos do | filme, mas n3o me
curta vocés relacionaram | recordo o nome”. RO2:
com suas vidas?” “O titulo me lembrou de
Deus™. RO3: “A
ampulheta, porque
nosso tempo acaba”.
RO4: “A vida ¢é curta”.
ROS: “Isso de algo
passar de um para o
outro”.
TEMA E HORIZONTE “Vocés perceberam, em | RO1:“A ampulheta
algum momento, que algo | sempre era focada”.

estava em foco enquanto
outra coisa permanecia
como pano de fundo?”
(Enquanto acontecia algo

no momento presente do

RO2: <O livro”
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curta, em suas mentes

vocés sabiam que outras
coisas também estavam

acontecendo no enredo).

RECURSIVE LOOPING

“Algum evento ou
informacio do curta se
repetiu, trazendo algo
diferente em relacio a vez
anterior?” “Algum evento
ou informacio do curta se
repetiu, trazendo algo
diferente em relacio a vez

anterior?”

RO1: “O livro.” RO2:
“A ampulheta”.

QUEBRA DA GOOD
CONTINUATION

“Em quais momentos do

curta  aconteceu  algo
diferente do que vocés

estavam esperando?”

RO1: “No final, quando
ele desaparece” RO2:
“Eu pensei que ele iria
criar o bicho e continuar
a viver” RO3: “Nio,

ele foca muito no
tempo, vocé ja percebe
que ele ficara sozinho
de novo, no inicio até
pensei que ele criaria
alguém para ficar com

tE)

ele

NEGATIVIDADE

“O que vocés pensaram
para preencher o que nio

ficou claro no curta?”

RO1: “Eu acho que ele
ndo conseguira fazer
outro boneco” RO2:
“Eu acho que o outro
boneco ird perpetuar”
RO3: “Nos nao
sabemos para onde ele

vai, nem de onde veio”
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RO4: “Acho que cele
morre” ROS: “Ele vai
para o céu” RO6: “Ele
vira o p6 da ampulheta”
RO7: “Eu acho que ele
ndo € o primeiro,
porque ele fica
esperando a ampulheta
girar” (RO7 pede para
assistir novamente,
todavia, por conta do
tempo, isso ndo foi

possivel).

Fonte: autoria propria

No que concerne ao conceito de vazios, o curta abre espaco para a criacdo de
diversos deles, RO1 pergunta “Por que ele some?”, ja4 RO2 quer saber “Por que ele cria
esse ser?”, RO7 questiona “O que sera que vem depois?”’, RO9 indaga “Sera que o outro
vai conseguir fazer outro bonequinho?”’: esses sdo vazios que o curta ndo preenche (e nem
pretende), ampliando a (re)construcdo de possiveis sentidos. RO3 diz “Vocé comeca néo
sabendo o que ele esta criando”, ora, se ele fala que ndo sabia no inicio, possivelmente,
enquanto assistia novas informag¢des iam surgindo, até chegar ao preenchimento do vazio:
o personagem esta criando um ser semelhante a ele. Os alunos expressaram informagdes e
trechos ndo claros no curta, que foram dificeis de compreender, pois ndo estavam
especificados pelo autor, instigando alguns estudantes a pensarem em possiveis
significados, como ¢ o caso dos relatos RO4, ROS5, RO6 e RO8. Podemos ja ver aqui a
negatividade: antes mesmo de abordarmos este conceito, eles ja ofereciam um
preenchimento. Esse preenchimento, a negatividade, por esses participantes acontece pela
necessidade de um sentido para o enredo. RO4 acredita que ele some para outra pessoa
continuar, RO5 vé como fechamento de um ciclo, ROS8 afirma ser a musica a responsavel
por trazer vida ao personagem, RO6 comeca expondo o vazio vivenciado (“No inicio ¢é
bem mais confuso”) e termina com a negatividade, ou seja, tentativa de preenchimento do
vazio (“[...] como se ele tivesse sido criado por outra pessoa e vai passando”). Esse mesmo

aluno trouxe a tona a vivéncia de apresentacdo em busca de um sentido para o curta.
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Podemos inferir preenchimento de vazios por parte do estudante: mesmo que ndo saiba o
conceito nem o nome do processo, 0 aspecto cognitivo aparece. A negatividade gerou uma
ficcionalizagdo (jungdo de todos os processos no ato de leitura de um texto ficcional). RO6,
ao relacionar a vivéncia para preencher os vazios do curta, demonstra nio s6 a eficiéncia,
mas a eficacia dessa atividade; ele diz “[...] a gente entendeu por conta da brincadeira aqui
que vocé explicou”, o estudante provavelmente associou a ampulheta da vivéncia de
apresentacdo a ampulheta do curta, assim como os alunos se apressavam para dizer o nome
do seu filme antes do tempo acabar, a fim de perpetud-lo, o personagem também se
apressava para dar vida a outro ser, pois ele desapareceria em breve.

Observamos também nos relatos o que os alunos lembraram ao assistir o curta e os
aspectos relacionados as suas vidas, ou seja, seus repertorios. Os alunos demonstraram
possuir repertorio suficiente para estabelecer um pacto ficcional, logo a compreensdo se
tornou possivel. RO1 se familiarizou com o curta ao lembrar-se de uns personagens de um
filme, apesar de ndo ter recordado o nome, RO2, por conta do titulo do curta, que pode ser
traduzido como “O criador”, relacionou-o a Deus. Podemos inferir ser esse estudante
conhecedor, ou at¢é mesmo adepto da ideia criacionista do mundo. E levando em
consideragdo a populacdo brasileira declarar-se majoritariamente cristd, essa associacio
pode ser facilmente realizada por diferentes espectadores. Esse € um ponto interessante que
aproximou os alunos do curta, sua mediacdo se mostrou efetiva e eficaz porque o repertorio
dos alunos dialogou com o repertorio do texto, facilitando experiéncias estéticas exitosas.
A ampulheta também foi um elo entre o curta e os participantes. RO3 quis dizer que assim
como o tempo da ampulheta acaba, o nosso também. Esse aluno formula um sentido, pois
o seu repertorio mediou e selecionou as informacdes no curta. O mesmo acontece no relato
de RO4, na mesma linha de pensamento de RO3, ele atribui um sentido semelhante: “A
vida € curta”. Diferentes reflexdes sobre o mesmo filme podem surgir, isso dependera do
repertorio, como € o caso de ROS, que ao assistir ao curta lembrou-se de “algo passar de
um para o outro”, ou seja, a ideia de heranca, hereditario, como o que acontece ao longo
das geracdes.

Com relacdo ao conceito de tema e horizonte, a ampulheta e o livro foram os
elementos mais percebidos pelos alunos como foco e pano de fundo. Isso porque o
personagem do curta inicia com um livro em maos olhando uma ampulheta, quando esta
gira, ele passa a construir uma obra lendo o livro. Enquanto o foco estd no livro, a

ampulheta permanece em nossa mente contando o tempo. E importante notar que a
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ampulheta e o livro foram elementos evidenciados tanto para conceituar o tema e horizonte
quanto o recursive looping. Tais conceitos puderam e podem ser associados. Ora, quando
um leitor adota uma perspectiva como centro de sua atencdo num determinando momento,
temos o tema, o horizonte € a perspectiva anteriormente tematizada que permanece na
mente do leitor. Quando o horizonte ¢ retomado, este passa a ser tema, transformando o
tema anterior em horizonte, num processo ciclico e cheio de loopings. Segundo Iser
(1996,1999), o looping pode ser vivenciado durante o ato de leitura, proporcionado pela
estrutura de tema e horizonte. E um fendmeno recorrente, mas a cada momento é novo,
pois ha um percurso no qual a formulacdo ¢ mudada sempre que ele é representado. Estdo
associados, mas ndo sdo sinénimos. O Tema e horizonte apresentam uma estrutura fixa, e o
looping se refere aos movimentos que o leitor faz. Esses dois conceitos, explicando de
forma ampla, sdo retomadas de algo ja visto. O fato de os alunos perceberem a ampulheta e
o livro como foco e pano de fundo e elementos repetitivos confirma que realmente eles
passaram por esse processamento ao assistirem o referido curta.

A parte final de The Maker, com o desaparecimento do personagem, foi algo
diferente do que os alunos estavam esperando, quebrando, portanto, a continuidade
prevista por eles. Para RO1 houve uma quebra da good continuation “no final, quando
ele desaparece”. Esse participante construiu expectativas no inicio do curta que foram
contrariadas no final, provavelmente ele acreditou que o personagem iria continuar a viver,
assim como foi o pensamento de RO2. O final contrariado exige desses alunos novas
inferéncias a fim de restabelecer outros sentidos. RO3 também diz ter pensado o mesmo no
inicio, porém o foco do personagem no tempo o levou a reformular essa ideia: “vocé ja
percebe que ele ficard sozinho de novo”. A expectativa de RO3 no inicio tendia para a
mesma de RO2: o personagem criaria outro ser para ficarem juntos, mas o olhar do
personagem varias vezes para a ampulheta, que ora ¢ tema, ora € horizonte, exigiu uma
reformulacdo dessa expectativa em busca de um sentido, antes mesmo de chegar ao final.
Em RO3 ha também uma sensagdo de /ooping. Vemos um sentido atribuido inicialmente
ser desfeito, pois a cada aparicdo da ampulheta, o participante desconfiava do seu
pensamento inicial. O looping (cada vez que a ampulheta aparecia) gerou uma quebra da
good continuation. Novas inferéncias sdo exigidas pelo looping para que haja consolidacao
de um sentido.

Quando indagamos os alunos acerca dos vazios, eles relataram momentos, aspectos

e informagdes ndo claros no curta. Por ultimo, com o intuito de eles expressarem a
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negatividade, perguntamos o que pensaram para preencher tais indeterminacdes. RO1
acha “que ele ndo conseguira fazer outro boneco”, RO2 acredita “que o outro boneco vai
perpetuar”. Esses dois participantes preenchem, com suas negatividades, uma questdo: o
que acontecera com este novo ser criado? Ambos trazem diferentes sentidos pela
necessidade de resolver o final do enredo. Sobre o desaparecimento do personagem, para
preencher tal contradicdo, RO3 diz nfo saber “para onde ele vai, nem de onde veio”, RO4
acha “que ele morre”, este ¢ um preenchimento ndo observavel, mas possivel, da mesma
forma acontece em ROS5 e RO6, as formulagdes “Ele vai para o céu” e “Ele vira o p6 da
ampulheta” sdo elaboradas a partir do ndo dito. Os diversos sentidos fornecidos pelos
alunos apontam para a plurissignificacio do curta. E interessante que RO7 pede para
assistir novamente com o intuito de confirmar suas hipoteses. Diante disso ressaltamos a
importancia, eficiéncia e eficacia dessa atividade, pois se esse desejo do aluno de voltar ao
curta, a fim de corroborar suas formulagdes, passar também para a leitura, isso podera
reverberar na formacdo de leitores autonomos, contribuindo para seus processos de
aprendizagem e emancipacdo durante toda a vida.

Os relatos dos alunos apresentados no quadro acima demonstram a formulagio de
sentidos, tentativa de preenchimento do vazio final, podendo ser claramente percebido pelo
uso da frase recorrente “eu acho”. E possivel observarmos a negatividade e a
ficcionalizagdo. Tudo isso confirma: a teoria de Iser, buscando compreender o que
acontece na mente do leitor quando este 1€ textos ficcionais, ocorre também quando
alguém assiste a filmes, ¢ de uma maneira mais clara. E como se pelo cinema, por ser
visual, fosse possivel uma melhor compreensdo dos processos cognitivos referentes a

atribui¢do de sentido de um texto ficcional.

5.2.2 Dos relatos escritos

Ap6s a analise oral do curta, o GT escreveu um texto sintetizando suas
consideragdes sobre o conto 4 partida, de Osman Lins. O texto deveria conter os
pensamentos dos alunos e o que vivenciaram enquanto liam. Para direciona-los nessa
atividade, algumas perguntas, baseadas no RDM, foram apresentadas na folha da escrita.
Ressaltamos aos alunos que tais perguntas ndo estavam ali para serem respondidas como
questionario, nem tampouco todos deveriam inclui-las no texto, mas serviriam apenas para

auxilia-los em suas produgdes.
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No quadro adiante, relacionamos excertos dos 5 (cinco) alunos do GT com os
conceitos iserianos escolhidos para esta pesquisa. Identificamos os alunos com a letra P
(participante), um numero (de 1 ao 5) e finalizamos com as letras GT (Grupo de
Tratamento), para diferencia-los do GC (Grupo de Controle): PI1GT, P2GT, P3GT, P4GT e
P5GT.

O conceito de negatividade ndo foi identificado nos textos que descrevem a
experiéncia estética dos discentes. Vimos este conceito sendo desenvolvido pelos alunos
na expectagdo do curta. Inferimos que o mesmo ndo aconteceu nos relatos escritos,
justamente por conta da hipotese de C. S. G. Santos (2017) de que preencher vazios em
uma ficcdo parece ser mais facil de se realizar no cinema. Em The Maker, as cenas ja
estavam prontas para os alunos, cabendo a eles acompanhar e tentar fornecer um sentido ao
entendimento de quem dirige o curta. Ja no conto A partida, as cenas ndo estdo prontas,
nos leitores precisamos encenar, ou seja, sintetizar as perspectivas para entdo dar sentido.

O caminho ¢ mais longo e mais abstrato.

Quadro 4- Relatos escritos da experiéncia estética do Grupo de Tratamento

CONCEITOS RELATOS ESCRITOS

VAZIOS “Durante a leitura do conto A partida, houve partes
dele que ndo estavam claras deixando livre para o
entendimento de cada leitor, como por exemplo, para
onde o personagem vai? Quem ¢é ele? Por que ele se
incomodava com a afeicdo da sua avd? Em que ele
mudou?” (P1GT)

“[...] ndo ¢ especificado no texto o motivo de sua
viagem e nem para onde seria” (P2GT)

“Eu fiquei me perguntando o porqué dele ser tdo
rigido com a av6. O que aconteceu com ele para ser
tdo duro com uma pessoa que s6 queria o seu bem”

(P3GT)

REPERTORIO “Também durante a leitura muitas coisas passaram
pela minha cabeca, lembrei-me de como somos
impacientes para viver o amanhi e esquecemos de

aproveitar o que temos agora e que muitas vezes o




que imaginamos que seria perfeito mostra-se cheio de
imperfeicdes” (P1GT)

“Esse conto me fez lembrar de momentos em que eu,
juntamente com meus irmaos iamos passar as férias na
casa dos nossos avos, e era justamente dessa forma o
jeito que ela nos tratava, os cuidados, os avisos”
(P2GT)

“Relacionei um pouco com a minha vida, pois na
medida que estou crescendo, envelhecendo, meus avos
também, ja consigo sentir esse clima de despedida”
(P3GT)

“Pensando um pouco além, muitos jovens, inclusive
eu, ja vivenciaram um momento parecido, uma
despedida triste, porém necessaria” (P4GT)

“Durante a leitura, varias memorias vieram em minha
cabeca, o jeito como a avo cuidava do neto e o cobria
durante a noite me fez lembrar minha infancia de

quando minha av¢é fazia o mesmo comigo” (PSGT)

TEMA E HORIZONTE

“No decorrer da leitura vemos que a impaciéncia do
personagem de sair fica em foco enquanto as agdes de

sua avo ficam como pano de fundo” (P1GT)

QUEBRA DA GOOD
CONTINUATION

“Fui surpreendida pela reacdo do personagem quando
sua avo entrou em seu quarto solucando e chorando
por sua partida” (P1GT)

“Em varios momentos pra ser sincero, achava que a
avo do garoto iria morrer, mas isto ndo aconteceu”
(P2GT)

“A priori achei que o conto retratava a partida de um
ente querido para o além, ou seja, achei que o narrador
personagem havia morrido. [..] entretanto minha
humilde teoria se desfez”” (P4GT)

“A principio ao ler o titulo do conto, relacionei ele

com a morte. Ao decorrer da leitura, eu vi que ndo
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tratava disso, e sim de uma despedida de um neto e

uma avo” (P5GT)

RECURSIVE LOOPING “No conto ha sempre a repeticdo da impaciéncia do
personagem para sair de casa, porém toda vez que ela
surge traz algo novo” (P1GT)

“Os momentos no quarto se repetem varias vezes
sempre com coisas diferentes, ora estava silencioso,

ora estava barulhento” (P2GT)

Fonte: autoria propria

Inicialmente, os alunos levantam questdes que nio estdo especificadas no texto de
forma clara, logo cada um poderia articular cada vazio de forma diferente. P1GT faz varias
perguntas que o permitem se comunicar com o texto, mais do que interrup¢des, podemos
considerar tais questionamentos como uma porta de entrada para a relagdo texto-leitor. O
mesmo acontece com P2GT, o destino do personagem também se constitui um vazio para
este participante, mas ele igualmente diz ndo estar “especificado no texto o motivo de sua
viagem”. Ao lermos o conto, o motivo parece ser claro: o personagem quer ser livre dos
cuidados excessivos de sua avo. Esse ¢ um vazio que n3o foi vivenciado por outros
participantes, mas para P2GT sim, isso porque vazios experienciados por alguns podem
nio se constituir vazios na experiéncia de outros. P3GT viu no comportamento do
personagem rigidez e dureza. Provavelmente, isso fez com que o participante se
empenhasse em descobrir o porqué, pois ele afirma: “Eu fiquei me perguntando o porqué
dele ser tio rigido com a avo”, “[...] uma pessoa que sO6 queria o seu bem”. P3GT parece
querer preencher essa indeterminacdo para sossegar um conflito emocional seu.

Os participantes em seus relatos também associaram o relacionamento da avé com
0 personagem as suas experiéncas pessoais, outros relacionaram a despedida, apresentando
seus repertorios. Os elementos destacados por eles fazem parte de seus conhecimentos de
mundo, sendo importantes no processo de atribuicdo de sentido para o conto. PIGT diz o
que pensa, o que construiu e utiliza verbos que remetem ao seu repertorio, como “lembrei-
me”. O participante fala de si, nfo € so sobre o personagem do conto. Ao utilizar a primeira
pessoa do plural ele se insere na historia: “[...] somos impacientes para viver o amanhi e
esquecemos de aproveitar o que temos agora e que muitas vezes o que imaginamos...”. A

partir do seu repertorio, PIGT ao ler o conto foi capaz de refletir acerca da vida. Ja P2GT,
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se identificou com o personagem porque se lembrou da sua relagdo com sua avo, em suas
palavras: “[...] era justamente dessa forma o jeito que ela nos tratava, os cuidados, os
avisos”. O aluno demonstrou possuir repertorio para estabelecer um pacto ficcional com a
historia, logo a compreensdo se tornou possivel. Os relatos demonstram sequéncias de
projecdes que estio associadas aos repertorios dos participantes, P3GT relacionou a partida
do personagem com a sua vida, ele diz que consegue “sentir esse clima de despedida”, pois
estd envelhecendo e seus avos também. Um aspecto do conto, a partida do personagem
para outro lugar, remete para P3GT uma questdo igualmente de partida, porém parece-nos
ser uma partida relacionada a morte. O repertoério de P3GT ampliou as possibilidades de
sentido para o conto. P4GT faz algo semelhante, ele identifica um aspecto presente no
repertorio do texto (a partida de um neto) e aprofunda seus niveis de analise. “Pensando
um pouco além”, P4GT dialoga com o texto e acrescenta algo a mais remetendo a tematica
do conto. O participante nio se refere apenas a uma despedida entre avo e neto, mas a
partir disso, abrange todas as despedidas, que segundo ele s3o tristes, porém necessarias,
vivenciadas por muitos jovens, inclusive ele. O repertério ¢ um dos responsaveis por
impulsionar o leitor real a aceitar a implicitude. PSGT relaciona a realidade do personagem
a sua: “[...] o jeito como a avo cuidava do neto... me fez lembrar minha infancia de quando
minha avé fazia o mesmo comigo”. O participante ndo abandona sua realidade,
demonstrando aceitagdo e identificagdo com o leitor implicito.

Com referéncia ao conceito de tema e horizonte P1GT apresenta “a impaciéncia
do personagem de sair”” como foco “enquanto as a¢des de sua avd” como pano de fundo. A
estrutura de tema e horizonte concedeu a esse aluno a possibilidade de articular a relacio
envolvendo o personagem principal e a avd. As duas perspectivas foram consideradas.
Isso pode reverberar positivamente em outras leituras de PIGT. O participante, ao
considerar mais de uma perspectiva em um texto, podera elaborar varios outros possiveis
sentidos, caso que talvez ndo aconteca se apenas uma unica pespectiva for adotada.

PIGT ao ter em conta as perspectivas do personagem e da avd vivencia uma
quebra da good continuation por causa da “reag@o do personagem quando sua avo entrou
em seu quarto solucando e chorando por sua partida”. O participante provavelmente
esperou uma reacao reciproca do neto em relacdo ao choro da sua avd, quando, na verdade,
o personagem sentiu raiva. Como ¢ possivel o sofrimento de sua avo causar-lhe esse
sentimento? Este pode ter sido um vazio produzido pela quebra da good continuation,

necessitando da formagdo de uma nova imagem. Isso também aconteceu com P2GT, P4GT
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e P5SGT. Mas, esses particiantes foram obrigados a reformular o que pensaram
inicialmente: alguém morreria. P2GT esperava “que a avo do garoto iria morrer”, ja P4GT
achou que “o narrador personagem havia morrido”. Isso possivelmente por conta do titulo,
como indicou PSGT: “A principio ao ler o titulo do conto, relacionei ele com a morte”. As
expectativas que haviam sido geradas pelos alunos ao ler o titulo do conto convergiam para
a morte de um dos personagens, mas essa ideia foi refutada no decorrer da leitura, exigindo
uma reformulacdo das expectativas em busca de um sentido, como faz P5SGT: “[...] eu vi
que ndo tratava disso, e sim de uma despedida de um neto e uma avo”.

Os alunos também identificaram as vivéncias do leoping no conto, ou seja, trechos
e aspectos que se repetem, mas com caracteristicas diferentes. E interessante notar que
P1GT ressalta a impaciéncia do personagem tanto como foco (tema) quanto repeticio
(looping). Tais conceitos encontram-se tdo imbricados que quando focamos em um,
passamos pelo outro. A estrutura de tema e horizonte produziu em PIGT a sensagdo de
repeticdo, “[...] ha sempre a repeticdo da impaciéncia do personagem para sair de casa”,
mas o angulo visto € sempre outro: “[...] toda vez que ela surge traz algo novo”. P2GT
evidenciou a repeticdo dos momentos no quarto: “[...] ora estava silencioso, ora estava
barulhento”. Esses momentos, a cada revisitagdo, ndo foram os mesmos, novidades

surgiram para ocasionar transformagdes na percepc¢io de P2GT.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO

Ao fazermos uma primeira leitura dos relatos, tanto no GT como no GC, um
conceito logo nos salta aos olhos: o repertorio, que diz respeito as experiéncias de mundo
do leitor, segundo denominou Iser (1999a). Podemos inferir que houve didlogo entre o
repertorio do texto e o NDR dos participantes. O repertério normalmente ¢ a porta de
entrada para a leitura, pois, como compreender um texto sem haver nele nada familiar? O
repertorio auxilia o leitor a preencher os vazios oferecidos pelo texto, conforme percebido
em todos os relatos. PSGT, por exemplo, afirma ter lembrado de sua avod enquanto lia o
conto, provavelmente isso significa que houve didlogo entre o conto e aspectos da vida
desse participante. P4GC se identificou com o personagem, pois ele deseja fazer o mesmo,
sair de casa e ter sua independéncia. Assim, entendemos ter sido a escolha do conto para
os dois grupos eficiente e eficaz, pois motivou os alunos e ofereceu meios para o
envolvimento com o processo de leitura. Isso enfatiza a importancia da escolha do texto em
consondncia com o NDR dos estudantes, podendo reverberar em um salto qualitativo em
termos cognitivos e emocionais, ja que eles estardo a cada leitura se emancipando, lendo
textos mais complexos e assim, aumentando suas ZDPs, como postulado por Vygotsky
(1993).

Apesar de o NDR dos participantes se comunicar com o texto, tal comunicagdo sera
diferente para cada aluno por possuirem repertorios distintos, além de contextos cognitivos
e sociais. Quando contrastamos a leitura de P4GC e P1GC verificamos que ambos
comentam a atitude do personagem e relacionam as suas vidas, porém aquele se identifica

e este se angustia. Um mesmo texto, mas experiéncias estéticas diversas:

P4GC: Me identifiquei com o personagem que pretende partir, pois
sinto 0 mesmo e creio que a maioria dos jovens como eu tem esse
desejo de independéncia, de ndo ter que dar satisfacdo a ninguém
mais, nas horas de sair ou chegar, ou para onde vai.

P1GC: Me senti angustiada quando ele fala sobre a avo chorar por
ele ir embora, pois imaginei o mesmo acontecendo comigo.

Chamamos de experiéncia estética o instante em que os sentidos sdo formulados e o

texto € apreendido completamente pelo leitor. Segundo C. S. G. Santos (2009, p. 92):

O efeito produzido pelos textos literarios libera um acontecimento. A
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investigacdo concernente a tal elaboracdo € o interesse central de uma
teoria do efeito estético. O texto tem carater de acontecimento porque
rompe a realidade de referéncia ao selecionar elementos e ao combina-los
ultrapassa os limites semanticos do léxico.

Esse acontecimento ¢ elaborado a partir das estratégias de selecdo e combinacio e
diz respeito a atualizagdo das possibilidades de sentido de um texto ficcional. E o que
podemos observar na leitura de P3GT. Possivelmente, familiarizado com aspectos do texto
e com o processo anterior (analise oral do curta via RDM), o participante foi motivado a

fazer novas combinagdes, vejamos:

P3GT: Eu fiquei me perguntando o porqué dele ser tdo rigido com
a avo. O que aconteceu com ele para ser tdo duro com uma pessoa
que s6 queria o seu bem, mas logo depois percebo que ele comeca a
refletir e pensar: “Nossa, vou sentir falta dela”, e parece também
que ela estava se despedindo dele de uma forma leve, apenas
aproveitando ali os tltimos momentos com seu neto.

O participante se depara com os vazios do texto, guiados pelo leitor implicito, e os
preenche e efetiva novas combinacdes e sinteses ao longo da leitura. Segundo C. S. G.
Santos (2007, p. 72) “[cJompreender, portanto, seria para o leitor a efetivacdo da sintese
dos pontos de vista sob os quais os elementos selecionados do repertério se manifestam”.
O participante constroi essas sinteses aos poucos (“[...] tdo rigido com a avo”, “[...] tdo
duro com uma pessoa que s6 queria o seu bem”), modificadas a cada informagdo nova
concedida pela perspectiva em tema (“[...] mas logo depois percebo que ele comeca a
refletir e pensar: ‘Nossa, vou sentir falta dela’, e parece também que ela estava se
despedindo dele de uma forma leve, apenas aproveitando ali os tltimos momentos com seu
neto”).

A fim de elaborar sua propria sintese e estabelecer sentido para a narrativa, P3GT
continua:

P3GT: Relacionei com a minha vida um pouco, pois na medida que
estou crescendo, envelhecendo, meus avos também, ja consigo
sentir esse clima de despedida, sabe? Mas, venho me preparando
para isso desde que percebi que as pessoas morrem e tento levar
isso com um peso de alegria, alivio. Tudo acaba, tudo muda e que
bom, eu acho.

Essas sinteses contribuem para que o participante compreenda o texto em sua

consciéncia. O movimento por dentro do leitor implicito modifica as apreensdes e
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compreensdes textuais, além da propria formulacdo do objeto estético. P3GT revisa os
vazios e compara com seu repertorio, sintetizando a primeira formulacio do objeto estético
e reformulando-a: assim, outros sentidos sdo atribuidos ao final da narrativa.

Desse modo, sintetizando os pontos de vista combinados no decorrer da leitura,
sucessivos NDPs sdo alcangados por P3GT, e enquanto formula o objeto estético,
encontra-se com novos horizontes a partir das perspectivas assumidas anteriormente.
Sendo assim, o NDP inicial alcancado transforma-se em NDR, abrindo caminho para outro
NDP, reverberando na emancipacao deste leitor.

Podemos perceber nas atividades de leitura de P2GT, P4GT e PSGT algo
semelhante ao descrito anteriormente. Tais participantes afirmam que ao lerem o titulo,
acharam se tratar o conto da tematica morte. Ao se movimentarem, no decorrer da leitura,
por dentro do leitor implicito, lugares vazios foram criados, interrompendo o esperado e
permitindo novas sele¢des e combinagdes a fim de ganharem novos sentidos, distintos dos

criados inicialmente, vejamos:

P2GT: Em varios momentos, desde o inicio para ser sincero,
achava que a avo do garoto iria morrer, mas isto ndo aconteceu.

P4GT: A priori, pensei que o conto retratava a partida de um ente
querido para o além, ou seja, achei que o narrador-personagem
havia morrido.

P5GT: A principio, ao ler o titulo do conto, relacionei ele com a
morte. Ao decorrer da leitura, eu vi que ndo se tratava disso, e sim
de uma despedida de um neto e uma avo.

Possivelmente, através da mediacdo das estruturas textuais, os participantes
avangaram em seus niveis iniciais (NDR) e em seus niveis intermediarios dentro de suas
ZDPs. Sendo assim, ao iniciarem outra leitura ou até mesmo realizarem uma releitura do
conto, novos vazios serdo vistos, e o processo de leitura partirda de um novo e mais elevado
nivel.

E interessante destacar o processo de (re)formulacio do objeto estético também no
relato de P3GC: “Pensei que o rapaz era uma pessoa ignorante, arrogante, mas no final deu
para perceber que ele gosta daquela casa e acima de tudo de sua avo amorosa”. Apesar de
esse participante pertencer ao grupo que nio recebeu a mediagdo guiada pelo RDM,

mesmo assim, inferimos fendmenos da teoria iseriana, pois os conceitos aconteceram nele
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de modo inconsciente, isso porque, como ja dissemos, segundo Iser, todos nés temos o
procedimento, experimentamos o conceito mesmo sem conhecé-lo, o RDM visa justamente
o entendimento do procedimento, ou seja, o metaprocedimento.

E o que observamos ao lermos os trechos dos relatos de P2GT, P4GT, P5GT e
P3GC. Identificamos expectativas quebradas por conta de algo no enredo ter entrado em
choque com o esperado por eles, logo, houve quebra da good continuation. Ora, 0 mesmo
fenémeno foi relatado nos dois grupos, porém, € possivel inferir que no GT, por conta da
consciéncia dos processos ocorridos no ato da leitura adquirida com o RDM, aconteceu em
maior quantidade, em 4 dos 5 relatos, e no GC, apenas em 1 dos 5 relatos. Com isso,
constatamos que quem passou pela mediacio do RDM pdde prestar mais atencdo em
processos mentais do que quem ndo passou. Inferimos ter sido a atividade de mapear a
experiéncia estética eficiente e eficaz no GC, porém menos do que no GT, isso porque 0s
relatos do GC foram mais simplorios. Vejamos: P1GC e P1GT, por exemplo, enxergam
vazios no conto, todavia a forma como este detalha no texto demonstra maior

entendimento do processo:

P1GT: Durante a leitura do conto A partida, houve partes dele que
ndo estavam claras, deixando livre para o entendimento de cada
leitor, como por exemplo, para onde o personagem vai? Quem ¢
ele? Por que ele se incomoda com a afei¢do de sua avo? Em que ele
mudou?

P1GC: Sinceramente ndo entendi o fim, faltou continuidade a
historia, termina de forma vaga. Nao entendo por que ele ndo
queria o carinho da avo.

Para P1GT os vazios deixaram um caminho livre “para o entendimento de cada
leitor”; ja para P1GC tratou-se de uma falta de continuidade da histéria e nio
problematizou outras questdes, como fez PI1GT. A compreensido deste sobre a
possibilidade de preencher os vazios e interagir com o polo artistico, isto €, o texto, o livro,
podera reverberar, mais facilmente, na vivéncia da experiéncia estética.

Além do conceito de vazio, PIGT traduziu sua interpretacio por meio dos
conceitos de repertorio, tema e horizonte, quebra da good continuation e looping recursivo

e P1GC de repertério. No quadro a seguir, dispomos a diferenca entre a frequéncia de

conceitos da teoria iseriana nos relatos com o intuito de tornar mais clara sua vizualizag3o:
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Quadro 5- Identificacdo dos processos denominados pelos conceitos da teoria iseriana no

GT eno GC
RELATOS CONCEITOS ISERIANOS
P1GT P1GC Vazios, Vazio e
repertorio, tema e | repertorio
horizonte, quebra
da good
continuation,
recursive looping
P2GT P2GC Vazio, repertorio | Repertorio
e quebra da good
continuation
P3GT P3GC Vazio e | Repertorio e
repertorio quebra da good
continuation
P4GT P4GC Quebra da good | Repertorio
continuation €
repertorio
P5GT P5GC Quebra da good | Repertorio
continuation €
repertorio

Como ¢ possivel notar, os participantes do GT, influenciados pelo momento

Fonte: autoria propria

anterior (analise do curta via RDM), escreveram seus relatos com maior frequéncia de

conceitos iserianos, mesmo sem saber seus nomes e definicdes, dessa forma, as

consideragdes sobre o conto foram mais esmiucadas, o RDM contribuiu para guiar os

alunos na compreensdo e compartilhamento do que passou em suas mentes enquanto liam.

No CG todos os alunos falaram sobre o repertorio, mas por que outros conceitos nao

apareceram com maior frequéncia? Porque ndo foram incitados. Os alunos escreveram

menos por ndo ter sido oferecido a eles um direcionamento, um preparo. Aqui, podemos

ressaltar uma reverberagdo do uso do RDM no tocante a ajudar na criacio e produgdo de

texto. Quando os alunos escrevem e relatam como foram suas experiéncias, eles também se

apropriam de estratégias para produzir outros textos depois, textos com conteidos mais
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bem detalhados.

Através dos relatos do GT, € possivel percebermos um reconhecimento dos
processos, mesmo sem defini-los. E, uma vez que reconhecemos esses processos,
passamos a identifica-los. Isso reverberara provavelmente em outras leituras, os
participantes poderdo passar a vivenciar tais processos outras vezes. Por exemplo, mesmo
sem saber definir vazios, entenderdo que o texto nem sempre estara totalmente claro,
abrindo espaco para outros possiveis significados elaborados por eles, terdo liberdade e
consciéncia ao relacionarem a leitura com suas vidas e se surpreenderdo com
acontecimentos ndo esperados do texto, sabendo ser permitido reformular outras
possibilidades.

Com isso, € possivel notar a eficiéncia e eficicia do RDM. O roteiro
instrumentaliza o professor (eficiéncia) para levar seus alunos a “vasculharem” melhor nio
somente o texto, mas seus pensamentos (eficacia). Sendo assim, constata-se que no GT,
pela experimentacgdo dos processos ocorridos no ato de leitura, proporcionada pelo RDM,
os participantes foram capazes de interpretar o conto de maneira mais rica e detalhada, pois
ao saberem que na ficcdo pode haver trechos ndo claros, os alunos abriram outras
possibilidades de interpretagdo e, diferentemente do GC, ao falarem sobre o repertorio,
puderam associar conscientemente seus repertorios com o repertorio do conto 4 partida,
por saberem ser possivel realizar essa relacdo, ja que o RDM os levou a perceber tais

Processos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com este trabalho, foi possivel comprovar a possibilidade de realizacdo de uma
aula de literatura participativa, que reverbera em interagcdes de sucesso entre texto-aluno e
aluno-professor em busca da emancipaco, deixando de lado o tradicional ensino exclusivo
do contexto historico e escolas literarias, no qual o aluno torna-se um mero espectador.
Esse modelo antigo de aula vem sendo discutido por varios estudiosos. Visando mudangas,
autores como Solé (1988), Cosson (2006) ¢ inclusive documentos oficiais dissertam sobre
a importancia da literatura para além da escola, sobre o sentido que as leituras precisam
fazer. Como Kleiman (1993), ao defender a literatura numa perspectiva de formar leitores
encantados, ou ainda como Ant6nio Candido (2004), ao afirmar a leitura numa perspectiva
humanizadora.

Nesse sentido, levando em consideracdo a busca por um ensino literario
emancipador, no qual paradigmas antigos sio superados, apresentamos o Roteiro Didatico
Metaprocedimental (RDM) como mais uma sugestio metodolégica para o ensino da
literatura, com o objetivo de analisarmos, através do seu uso, o desenvolvimento do
processo de ficcionalizagdo em leitura literaria dos alunos, via relatos de suas experiéncias
estéticas com o texto. Além disso, discutimos sobre eficiéncia, eficacia e reverberagdes
com base nos dados obtidos.

Para tanto, coletamos o material desta pesquisa durante a realizacdo de duas
sequéncias didaticas com duas turmas do 3° ano do ensino médio da Escola Cidada Integral
Lyceu Paraibano, localizada na cidade de Jodo Pessoa-PB. O material conteve relatos orais
sobre o curta The Maker (KEZELOS, 2011) e relatos escritos que sintetizaram a
experiéncia de leitura em relagdo ao conto A partida, de Osman Lins (2003 [1957]).
Nestes, os alunos escreveram o que pensaram e vivenciaram ao ler o texto e descreveram o
que aconteceu em suas mentes enquanto liam.

Nesta pesquisa os alunos foram separados em dois grupos: Grupo de Tratamento
(GT) e Grupo de Controle (GC). No primeiro, o RDM foi utilizado, ja no segundo, nio.
Nesse sentido, presumiu-se, no presente estudo, que a utilizacdo do Roteiro em pauta, antes
da leitura do conto, serviria como uma preparacdo para a escrita dos relatos.

O material foi analisado no nivel grupal, separado em duas etapas: na primeira
apresentamos e comparamos os relatos individuais do mesmo grupo, e na segunda, a

comparagdo foi realizada entre os dois grupos, ressaltando pontos em comum e
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divergentes.

A diferenca ¢ que no GT, com auxilio do RDM antes da producio do texto, os
alunos perceberam o que ocorre em seu processo de leitura. Mesmo sem conhecer os
conceitos, eles conseguiram associa-los ao curta e depois ao conto, como foi o caso de
P1GT que abordou em seu relato os conceitos de vazio, repertorio, tema e horizonte,
quebra da good continuation e looping. Essa percep¢do é importante, pois “perceber-se a si
mesmo no momento da propria participacdo (ou seja, na construgdo do objeto estético)
constitui uma qualidade central na experiéncia estética” (ISER 1999a, p.53).

A andlise dos dados levou a confirmar o objetivo geral da pesquisa, segundo o qual
o uso do RDM contribuiu para o desenvolvimento do processo de ficcionalizacdo em
leitura literaria, pois os alunos do GT, a partir de seus relatos escritos, incluiram conceitos
da teoria iseriana, ¢ mesmo que no CG também tenha sido possivel identificar alguns
conceitos, no GT estes apareceram com maior frequéncia e a descricdo do que eles
pensaram enquanto liam foi feita de forma mais detalhada.

Com base nos resultados, ¢ possivel considerar a eficiéncia e a eficacia do RDM,
pois sua utilizacdo auxilia professores e alunos e possui uma reverberacdo no processo
ensino-aprendizado de literatura. Além disso, o roteiro amplia os estudos da experiéncia
estética sob a perspectiva iseriana ao demonstrar que ambos os suportes, cinema e
literatura, podem proporcionar a emancipacao leitora. O RDM ¢é uma proposta inovadora e
relevante porque oferece meios para instigar a participacdo dos alunos, indo de encontro ao
cenario conhecido em aulas de literatura: alunos sem motivagao para ler e ficcionalizar. Ao
fazermos da leitura um momento participativo, estaremos colaborando na construcio de
sentidos, motivando os alunos a lerem cada vez mais e construindo autonomia na
aprendizagem.

Apesar de ser um roteiro, sua fun¢do ndo € limitar, pelo contrario, ¢ ampliar as
possibilidades em sala de aula, visando formulacdes de sentidos possiveis, e oferecer
liberdade para que o professor escolha textos literarios adequados ao nivel de sua turma,
fazendo isso, as particularidades dos leitores serdo levadas em consideracio.

Logo, professores que utilizam o RDM e tém consciéncia dos processos de leitura
contidos no instrumento podem contribuir para leituras literarias emancipadoras em sala de
aula e fora dela, resultando em um salto qualitativo dado pelo aluno que reverberara em
sua vida escolar e pessoal. E, esse salto dado pelo aluno, podera ampliar suas estruturas

cognitivas e seu nivel de conhecimento, reverberando em uma busca por leituras cada vez
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mais complexas. A partir desta pesquisa, outras portas podem ser abrir para novos estudos,
como por exemplo, burilar e ajustar o instrumento para cada série e nivel, ou ainda: como o
mesmo instrumento pode auxiliar simultaneamente discentes em distintos NDRs/NDPs?
Ao criar uma ZDP social, como alganca/explica diferentes desempenhos, em distintos
niveis de eficiéncia e eficacia? Alargando ainda mais o campo de investigacdes, da mesma
forma como Santos (2009) percebeu procedimentos similares do cinema e da literatura,
também pode ser possivel pensar o RDM para outras areas, por exemplo: de uma peca
teatral para o texto, de um quadro para o texto. Essas sdo possibilidades de portas abertas

para novas ivestigagdes, permitindo assim, a continuidade do estudo que ora iniciamos.
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Apéndice I- Folha do mapeamento do Grupo de Tratamento

Escreva a seguir, de forma detalhada, um texto que sintetize as suas consideracdes sobre o
conto “A partida”, de Osman Lins, por exemplo: O que vocé pensou? O que vivenciou ao
ler o texto? Em outras palavras, vocé€ devera descrever o que passou na sua cabeca
enquanto lia. Abaixo, voc€ vai encontrar algumas perguntas para lhe ajudar nesta

atividade:

e Em que momentos vocé percebeu trechos nio claros no texto e que lhe fizeram pensar
no que significariam?

® Algo para vocé ficou dificil de compreender, pois nio estava especificado pelo autor,
deixando varias perguntas em aberto?

e O que vocé lembrou durante a leitura do conto?

e Que aspectos do conto vocé relacionou a sua vida?

e Vocé percebeu, em algum momento, que algo estava em foco enquanto outra coisa
permanecia como pano de fundo? (Enquanto acontecia algo no momento presente da
leitura, na sua mente vocé sabia que outras coisas também estavam acontecendo na
historia.)

e Em quais momentos do conto aconteceu algo diferente do que vocé estava esperando?

e Algum evento ou informacio do conto se repetiu, trazendo algo diferente em relagdo a
vez anterior?

e O que vocé pensou para preencher o que ndo ficou claro no conto?
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Apéndice II- Folha do mapeamento do Grupo de Controle
Escreva a seguir, de forma detalhada, um texto que sintetize sua experiéncia de leitura em

relacdo ao conto “A partida”, de Osman Lins. O que vocé pensou? O que vivenciou ao ler
o texto? Em outras palavras, voc€ devera descrever o que aconteceu em sua mente

enquanto lia.




Apéndice III- Material utilizado na vivéncia de significacio
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