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RESUMO

Este estudo intitulado As marcas dos (des)afetos em Anne de Green Gables: uma
proposta de leitura literaria para o 9° ano do ensino fundamental, a partir da obra de
Lucy Maud Montgomery, teve como objetivo apresentar uma proposta metodolégica
de ensino da leitura, partindo de uma problematica, observada na E. E. E. F. M. Cel.
Aluizio Ferreira, cidade de Braganca, relacionada as dificuldades dos alunos na
aquisicdo da competéncia leitora, mais especificamente da leitura literaria, refletindo
sobre o papel do professor, as metodologias utilizadas e os conteudos priorizados nhas
aulas de literatura. Para a identificacdo do problema e a construcfes de hipéteses,
utilizamos como técnica de pesquisa a observacdo participante, privilegiando uma
abordagem qualitativa, uma vez que pretendiamos compreender as relacfes dos
alunos com a prética da leitura em sala de aula. Com o intuito de contribuir para a
melhoria do ensino de literatura, este trabalho traz uma proposta de leitura literéria, a
partir da obra Anne de Green Gables, pautada nas emogdes que o texto pode provocar
no leitor. Essas questdes serdo discutidas e embasadas a partir das teorias de
Colomer (2007), Barthes (2007), Candido (1972), Todorov (2009), Antunes (2009),
Simas-Almeida (2019), Cosson (2021a; 2021b), autores que desenvolveram estudos
sobre a lingua e a literatura, e que sdo pertinentes e relevantes no que tange a
educacao literaria. Elaboramos também um caderno de atividades que constitui o
produto final, resultado desta pesquisa. Com essa abordagem esperamos fazer uma
reflexdo de nossas préaticas docentes e buscar mecanismos que sejam capazes de
operar alguma mudanca nas metodologias utilizadas em sala de aula e fora dela, e
assim, promover um ensino de literatura que contemple as habilidades necessérias a
formacgao de leitores.

Palavras-chave: Literatura. Ensino. Leitura literaria. Leitor proficiente. Profletras.



ABSTRACT

This entitled study The Anne Green Gables’ (dis)affection marks: a literary reading
proposition to the 9th of elementary school from Lucy Maud Montgomery’s opus had
main goal the introduction of methodogical proposition of reading teaching whose
focus is the issue perceived in E. E. E. F. M. Cel. Aluizio Ferreira, in Braganca city and
the problems faced by its students relationed to reading competence acquiring and
literary reading which reflects teacher role, used methodologies and chosen subjects
in literature classes. We have been using one research technical participant
observation to identify problem and the building hypothesis. Moreover this research
privilleged qualitative aproach to allow comprehension students relations in concerning
with reading practice in the classroom. Throughout this study we seek to improve
literature teaching from Anne de Green Gables focusing emotions that may be induced
by her literary text. The introduced questions will be discussed and also founded in
following theoretical authors: Colomer (2007), Barthes (2007), Candido (1972),
Todorov (2009), Antunes (2009), Simas-Almeida (2019), Cosson (2021a; 2021b) who
have delevoped several and meaningful studies about language and literature and
mainly literary education. We also elaborated a notebook of activities that constitutes
the final product, resulating from this research. We expect realize a entire reflection of
our teaching practices and also search tools are abe to carry out some changing in
used methodologies inside and outside classroom and promote a literature teaching
which deliberates necessary abilities to readers formation.

Keywords: Literature. Reading literary. Proficient reader. Profletras.
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1 INTRODUCAO

O presente trabalho tem como objetivo apresentar uma proposta
metodoldgica como estratégia para o ensino da leitura, levando em consideragéo as
dificuldades que os alunos tém em relagdo a leitura literaria, mais especificamente da
resisténcia pela leitura, o que constitui uma grande barreira para se alcancar os
objetivos esperados no ambito da formacéo de leitores. Em vista disso, este estudo
pretende desenvolver nos alunos o dominio de habilidades e competéncias leitoras
de compreensao, interpretacdo e fruicdo do texto literario, despertando-os ao habito
da leitura, e, conseguentemente, a aquisi¢cdo de conhecimentos.

Como professora de Lingua Portuguesa, atuando ha quinze anos na
Educacgéo Bésica, sempre me desafiei em buscar melhoria a minha pratica docente.
Sou formada em Letras pela Universidade Federal do Parda (UFPA), Campus de
Braganca. Cursei também especializacdo, pela UFPA, em Saberes culturais e
educacdo amazonica. Minha trajetdria docente comecou na zona rural, numa vila
chamada Mirasselvas, 0 que me trouxe uma experiéncia impar, valiosa e alicerce para
esta constante formacao que é a de ser professora. Hoje atuo na cidade de Braganca,
e sdo muitos os desafios, mas continuo buscando ultrapassa-los. Nesse sentido, o
Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS), possibilitou o estudo de um
problema observado ao longo dos anos de docéncia, a resisténcia dos alunos com a
pratica da leitura.

A fim de buscar respostas a essa problemética, iniciamos um estudo
bibliogréafico, debrucando-nos em tedricos que desenvolveram estudos e concepcgodes
referentes ao ensino de linguas e de literatura. Dentre os autores que utilizamos como
parte do referencial tedrico desta pesquisa, as ideias de Barthes (2007), Candido
(1972), Todorov (2009) foram de suma importancia na elucidagcéo de alguns aspectos
da linguagem literaria, como a concepc¢do de que o texto literario € a representacao
da realidade, embora permeada de uma simbologia propria dessa linguagem, bem
como a funcdo e o papel que a literatura assume na sociedade como forma de
humanizacéo, ou seja, a literatura esté atrelada a natureza humana, e tem um carater
de formagé&o do individuo na sociedade.

Utilizamos também como parte dos pressupostos tedricos os autores que
abordam a tematica sobre o ensino da leitura, mais especificamente da leitura literaria,
como Colomer (2007), Antunes (2009), Cosson (2021a; 2021b), Lajolo (2018), Lajolo
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e Zilberman (2019), os quais jogaram luz a esta pesquisa para que pudéssemos
encontrar possiveis solucdes ao problema investigado. Tais autores possuem olhares
voltados para a mesma direcédo; para um ensino de literatura mais consistente, de
modo que possa contemplar as peculiaridades da linguagem literéria, dos jogos
simbodlicos, das diversas possibilidades interpretativas, e, assim, desenvolver no aluno
as habilidades e competéncias necessarias a compreensdo dos textos literarios.

Além disso, faremos uma incursao na histéria da leitura no Brasil, destacando
fatos que contribuiram, de forma positiva ou negativa, para o processo de
escolarizagdo e formacdo de leitores no pais, desde o Brasil colénia a
contemporaneidade.

Para a investigacdo e coleta de dados, essa pesquisa utilizou a técnica da
observacéo participante, uma vez que estavamos no local, observando de perto a
populacdo que serviu de amostra ao estudo para, assim, buscar possiveis solu¢des
ao problema identificado, a resisténcia dos estudantes a pratica da leitura.

No entanto, sabemos que a leitura literaria na escola enfrenta, cada vez mais,
grandes desafios. Sdo muitos os empecilhos que fazem o ensino de literatura néo
atingir os objetivos desejados, a comecar pelas grades curriculares que dao mais
énfase aos conteudos de natureza linguistica e gramaticais, diminuindo,
consideravelmente, o foco e a atencdo relacionados aos géneros literarios. Somado a
isso, o trabalho dos professores com o texto literario, muitas vezes, dar mais énfase
nos elementos gramaticais, deixando de explora-lo de forma adequada, de desvendar
0s seus sentidos, impregnados de saberes, e, por isso, precisa ser lido de forma mais
profunda, de maneira que possibilite aos alunos uma leitura mais fluida e proficiente,
explorando sua natureza ladica e prazerosa a fim de que leitores criticos sejam
formados, pois sabemos que o dominio da leitura € uma das habilidades e objetivos
principais presentes nos documentos oficiais que norteiam a educacao no pais.

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017) orienta o
envolvimento dos estudantes em praticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento de habilidades e competéncias leitoras, principalmente, o senso
estético, a fruicdo do texto e o reconhecimento do potencial transformador e
humanizador que a literatura exerce na sociedade.

Porém, a educacdo literaria nas escolas mostra-se um tanto distante das
orientacdes constante na BNCC (BRASIL, 2017), uma vez que o ensino de literatura

ainda se concentra nos elementos gramaticais da lingua, esvaziando todo o sentido
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gue a arte literaria apresenta aos leitores. Como professores, certamente, ja
incorremos no deslize de, muitas vezes, usarmos o texto literario como pretexto para
ensinar conteudos gramaticais, ou fazermos apenas uma leitura superficial da obra
literaria, deixando de explorar as suas camadas mais profundas e importantes,
ignorando os sentidos e a andlise dos elementos que dao vida & interpretacdo, como
0S recursos expressivos, estilisticos, simbalicos; proprios dos textos literarios; além da
apreciacao, do deleite, do prazer estético que a literatura deve provocar no leitor.

Se a leitura literaria deve provocar no leitor esse deleite e prazer, e a
capacidade de agucar a sua imaginacdo e emoc06es, podemos afirmar que ainda h&a
muito o que melhorar nas aulas de lingua portuguesa, no ambito da leitura do texto
literario. Pois, apesar das orientacdes da BNCC, que sugere metodologias de ensino
mais voltadas as particularidades da linguagem literaria, e do esforco que os docentes
tém tido em desenvolver essas novas praticas em seu cotidiano, ainda, assim,
estamos caminhando, muito lentamente, em direcdo a formacdo de um leitor
proficiente capaz de mergulhar nas profundezas do texto, de frui-lo, de criar um habito
de leitura.

Nesse sentido, trazemos como proposta didatica de leitura literaria a obra
Anne de Green Gables, focando nas relacbes de afeto entre os personagens que
constroem a narrativa. Essa obra foi escolhida por abordar temas atemporais e muito
importante para a formagdo humana, como a familia, o amor e o afeto, ou a caréncia
desses elementos na vida dos individuos.

Além disso, a narrativa € protagonizada por uma adolescente, o que pode
despertar o interesse dos alunos pela leitura, uma vez que a turma que serviu de
amostra para a realizacdo desta pesquisa era constituida de alunos com faixa etaria
entre 14 e 15 anos, e com perfis semelhantes ao da personagem da histéria, em
muitos aspectos, como a estrutura familiar, a caréncia de afetos familiares e a busca
por uma identidade. Muitos desses jovens sdo oriundos de familias que vivem em
situacdes vulneraveis, expostos ao mundo das drogas, da prostituicdo, do abandono.
Alguns moram com o0s tios ou com 0s avos, porgue 0s pais os abandonaram, e, muitas
vezes, essas pessoas ndo dado o apoio necessario ao desenvolvimento dos jovens,
gue veem na escola uma possibilidade ndo sé de aprender, mas de compatrtilhar as
suas angustias, de suprir as suas caréncias e construir novas relagdes sociais em

busca de uma identidade.
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Assim, este estudo pretende contemplar por meio do ensino da literatura
esses aspectos essenciais para a formacao dos estudantes, ja que o texto literario é
carregado de humanidade, partindo da concepcdo que Candido (1972) e Todorov
(2009) defendem como funcdo da literatura, uma vez que o texto literario esti
intrinsecamente ligado a vida dos individuos e da realidade em que estéo inseridos.
Portanto, deve ser lido, privilegiando tais aspectos para que se possa extrair da
literatura a sua matéria substancial que € a experiéncia humana.

A narrativa Anne de Green Gables, que selecionamos como proposta de
leitura, se passa nos primeiros anos do século XX, num pequeno vilarejo chamado
Green Gables, onde a protagonista Anne vai morar com Marilla e Matthew, depois de
uma equivocada adocdo. O casal de irmdos pretendia adotar um menino, mas a
diretora do orfanato, insatisfeita com a rebeldia e travessuras da menina, resolve
manda-la para livrar-se da inconveniente garota. A partir do encontro de Anne com o
casal, comeca a se desenrolar a trama, que atrai o leitor, despertando-lhe emocodes
diversas, pois o texto € revestido de uma poesia que ora pode transparecer banal, ora
apresenta-se como uma das mais eloquentes linguagens poéticas, com um lirismo
gue caracteriza o estilo da autora.

Lucy Maud Montgomery € uma escritora canadense que desde cedo
encontrou na escrita um alento para as suas dores. Orfd de mée, ainda na primeira
infancia, escrevia em diarios o que se passava a sua volta. E mais tarde comecgou a
criar historias ficticias, que se tornaram sucesso, como Anne de Green Gables. Sua
producéo literdria esta voltada a temas do cotidiano, que vao do mais simples, como
a vida em familia, amizade, escola, a simplicidade de lugares pequenos; aos mais
complexos, como autoaceitacao, feminismo, construcéo de identidade e preconceitos.

A leitura proposta sera apresentada aos alunos por meio de uma sequéncia
didatica, que compde parte deste trabalho, e foi elaborada a partir dos pressupostos
tedricos que embasaram esta pesquisa. Assim, propomos uma leitura focada nas
emocdes que o texto pode provocar no leitor, tendo como base a humanizacéo por
meio da leitura, de modo que o texto possa despertar o interesse dos alunos para uma
leitura exitosa da obra em questao.

Esperamos que essa proposta venha contribuir para a formacao de leitores
proficientes e para a melhoria das préaticas pedagogicas de leitura literaria, e,

consequentemente, ao ensino de lingua portuguesa.
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2 LITERATURA: REFLEXO DA NATUREZA HUMANA

De longa data fascinada pelo prazer de ler e, mais
tarde, pelo estudo da literatura, o que sempre mais
me atraiu nela foi a infinita possibilidade que
oferece aos leitores de penetrarem na
complexidade da experiéncia humana. Desde muito
cedo que acredito ndo ser por acaso que todas as
civilizagbes e culturas inventam artes narrativas.
Elas s@o necessarias a sobrevivéncia da espécie
porque tém uma funcdo primordial na socializacao
dos seus elementos, a varios niveis, incluindo o da
educacdo, das suas capacidades cognitivas,
emotivas, imaginativas e éticas.

Leonor Simas-Almeida (2019, p. 10)

A literatura € uma arte que possui um valor importante, ao longo da histéria,
por trazer em seu arcabouco aspectos ligados aos seres humanos e ao mundo que 0
cerca. O contato com o universo literario abre horizontes, que possibilitam conhecer
mais sobre n0s mesmos e sobre a vida. Operando sobre a nossa imaginacéo, a
literatura desperta emocodes, encantamentos, fantasias e nos permite mergulhar na
complexidade da vida. Neste sentido, os textos literarios possuem uma capacidade
de exercer um papel fundamental na formacéo dos individuos e uma porta de acesso

ao conhecimento, como afirma Candido (1972, p. 82-83),

Um certo tipo de fungéo psicoldgica é talvez a primeira coisa que nos ocorre
guando pensamos no papel da literatura. A producdo e fruicdo desta se
baseiam numa espécie de necessidade universal de ficcao e de fantasia, que
de certo é coextensiva ao homem, pois aparece invariavelmente em sua vida,
como individuo e como grupo, ao lado da satisfacdo das necessidades mais
elementares. E isto ocorre no primitivo e no civilizado, na crianca e no adulto,
no instruido e no analfabeto. A literatura propriamente dita é uma das
modalidades que funcionam como resposta a essa necessidade universal,
cujas formas mais humildes e esponténeas de satisfacéo talvez sejam coisas
como a anedota, a adivinha, o trocadilho, o rifdo. Em nivel complexo surgem
as narrativas populares, os cantos folcléricos, as lendas, os mitos.

Muitos de nds, certamente, ja ouvimos, em algum momento, uma narrativa
contada pelos avés ou por alguma pessoa com grande habilidade para narrar, com
detalhes, uma estoria, a ponto de provocar no interlocutor sensacdes, desejos e
emocOes das mais variadas. Enredos que suscitam a criacdo de imagens dos
cenarios, das personagens, que ficaram guardadas na memdria ou repassadas para

outras geracdes. A assertiva de Candido (1972) vem ao encontro dessas questdes e

leva-nos a reafirmar a importancia da literatura para a humanidade no sentido de
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satisfazer as suas necessidades de criacao, de inventividade, de fabular e construir
aquilo que ndo esta ao alcance da realidade objetiva, mas que, de alguma forma,
representa uma parcela do Real, porque este, em sua esséncia, € permeado pelo

imaginario, lugar da fantasia, pois

A fantasia quase nunca € pura. Ela se refere constantemente a alguma
realidade: fendbmeno natural, paisagem, sentimento, fato, desejo de
explicacdo, costumes, problemas humanos, etc. Eis por que surge a
indagac¢do sobre o vinculo entre fantasia e realidade, que pode servir de
entrada para pensar na funcéo da literatura (CANDIDO, 1972, p. 83).

A representacdo do mundo real por meio do ficcional € uma das razdes pelas
guais os leitores se sentem atraidos pela literatura, por oferecer “gratificagdes
imediatas através da identificacdo projetiva, a invencao imaginativa de mundos ou a
vivéncia de realidades diferentes” (COLOMER, 2007, p. 44).

Essa ideia remonta a antiga Arte Poética, de Aristoteles (2020), que utiliza os
termos mimesis e catarsis para explicar fenbmenos da literatura. A primeira se refere
a imitacdo da realidade enquanto a segunda remete a identificacdo do leitor ou
espectador, com alguma situacéo ficticia, a ponto de sentir as mesmas emocdes e
envolver-se com o enredo como se fizesse parte da obra ou esta fizesse parte da
realidade. Nesse ponto, a literatura consegue alcancar a mais estreita relacdo com o

mundo e com o homem. Como defende Todorov (2009, p. 23-24):

Mais densa e mais eloquente que a vida cotidiana, mas néo radicalmente
diferente, a literatura amplia 0 nosso universo, incita-nos a imaginar outras
maneiras de concebé-lo e organiza-lo. Somos todos feitos do que os outros
seres humanos nos d&o: primeiro 0s nossos pais, depois aqueles que nos
cercam. A literatura abre ao infinito essa possibilidade de interacdo com os
outros e, por isso, nos enriquece infinitamente. Ela nos proporciona
sensag0Oes insubstituiveis que fazem o mundo real se tornar mais pleno de
sentido e mais belo. Longe de ser um simples entretenimento, uma distracao
reservada as pessoas educadas, ela permite que cada um responda melhor
a sua vocacao de ser humano.

No tocante ao poder de humanizacgéo da literatura, € importante ressaltar que
essa funcéo pode abarcar a natureza humana em todos os aspectos, tanto o lado belo
de que fala Todorov (2009) quanto o oposto, que Candido (2004) aborda, ao se referir
a maldade, a perversidade; ou seja, a literatura coloca em xeque questdes imanentes
aos seres humanos e que nem sempre correspondem ao que € convencional no

ensino, e, por isso, os textos literarios podem provocar certos conflitos e polémicas



17

por trazerem a tona uma realidade que a sociedade prefere ocultar, porque ndo pode
ser romantizada, ndo transmite valores nem uma boa conduta e, assim, pode

representar um perigo aos leitores. Como argumenta o autor:

De fato [...], hd um conflito entre a idéia convencional de uma literatura que
eleva e edifica (segundo os padrdes oficiais) e a sua poderosa forca
indiscriminada de iniciacao na vida, com uma variada complexidade nem
sempre desejada pelos educadores. Ela ndo corrompe nem edifica, portanto;
mas, trazendo livremente em si 0 que chamamos o bem e o que chamamos
o mal, humaniza em sentido profundo, porque faz viver (CANDIDO, 2004, p.
176).

A ideia defendida por Candido (2004) demonstra bem a maneira como é vista
e encarada a literatura na sociedade, principalmente no ambito da educacao, onde os
livros passam por uma adaptagcdo ou simplesmente sdo censurados e descartados
dos programas de leituras. Se ndo corresponderem aos padrdes convencionais, hao
podem fazer parte das bibliotecas escolares como se os alunos jamais fossem
expostos a situacdes que sdo inerentemente comuns a vida do ser humano como, por
exemplo, a sexualidade, dentre outros temas que perpassam a vida do aluno em sua
formacédo na escola e interagindo no meio social no qual esta inserido.

No que diz respeito ao tema da sexualidade, cumpre-nos ressaltar que ha um
grande tabu na sociedade e, mais ainda, na escola em abordar questdes relacionadas
a esse universo, 0 que nao deveria ser, pois a escola € o lugar de formacéo, de
informacéo e de preparacdo do aluno, na condicdo de sujeito pensante, critico, em
relacdo a si, a Alteridade e ao mundo.

Os paradigmas culturais, paradoxalmente, sdo rijos a ponto de constrangerem
até os professores que, presos a uma tradicdo da qual fazem parte e por nao
conseguirem romper as barreiras, sentem os efeitos da interdigdo. A professora e
pesquisadora, Ribeiro (2021), que atua na area de estudos linguisticos e literarios, no
Centro Federal de Educacéao Tecnoldgica de Minas Gerais (CEFET-MG), mostra com
clareza e propriedade exemplos dessa realidade em nossa sociedade
contemporénea, mencionando alguns casos de censura de obras literarias nas
escolas. Segundo a autora, leituras que eram adotadas para adolescentes, h&
décadas, como A marca de uma lagrima (1985), de Bandeira, passaram a ser
inadequadas nos dias atuais por serem consideradas por pais e comunidade escolar
eroticas e pornograficas. Autores como Trevisan e Oliveira também ja foram alvo de

polémicas nas escolas no final da segunda década do século XXI. Muitos episodios
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polémicos envolvendo a leitura de obras literarias seguem acontecendo em nossas

instituicdes de ensino, pois, segundo Ribeiro (2021, p. 80),

Casos como esses tém sido comuns em escolas, afetando especialmente os
professores que lidam diretamente, em qualquer etapa escolar, com a
literatura. Indicagbes de livros, leitura de textos, exercicios, provas e
pesquisas sdo seguidos de episédios que envolvem nervosas reunifes de
pais, acaloradas discussdes entre colegas e, ndo raro, a exclusdo de obras
literérias, que podem ir do classico romantico Luciola (por ter uma prostituta
como protagonista) a Hilda Hilst, conhecida como nossa mais ilustre
pornégrafa.

Soma-se a isto, também, a existéncia marcante do preconceito, que nunca
aparece distante do tabu. Assim, concluimos, a priori, que as leituras que suscitam
guestdes sobre temas sensiveis e caros para determinados grupos sociais, por serem
alvo de polémicas, podem ficar fora das propostas de leitura desenvolvidas em sala
de aula, o que constitui um prejuizo para o processo ensino e aprendizagem.

No entanto, presenciamos, todos 0s anos nas escolas, uma realidade que vai
de encontro aos preceitos educativos, que € a evasdo escolar devido aos numeros
crescentes e alarmantes de gravidez na adolescéncia. Muitas adolescentes, na faixa
etaria de 14 e 17 anos, abandonam a escola por causa da gravidez, ainda no ensino
fundamental. Esse fato pode levantar muitas questdes, mas nesse estudo sobre o
papel da literatura, podemos observar que as experiéncias humanas representadas
nas obras literarias estdo presentes na sociedade e que, muitas vezes, retratam a sua
realidade. Ainda assim, os livros de literatura, que abordam essas tematicas,
consideradas improprias e danosas aos leitores, sdo estritamente proibidos. Como
defende Candido (2004, p. 85):

Todos sabem que a arte e a literatura tém um forte componente sexual, mais
ou menos aparente em grande parte dos seus produtos. E que age, portanto,
como excitante da imaginacgdo erética. Sendo assim, é paradoxal que uma
sociedade como a cristd, baseada na repressdo do sexo, tenha usado as
obras literarias nas escolas, como instrumento educativo. Basta lembrar, na
veneravel tradicdo classica, textos como a lliada, o Canto IV da Eneida, o
Canto I1X dos Lusiadas, os idilios de Tedcrito, os poemas apaixonados de
Catulo, os versos provocantes de Ovidio, — tudo lido, traduzido, comentado
ou explicado em aula. Esta situagdo curiosa chegou até os nossos dias de
costumes menos rigidos, e vive gerando brigas entre pais e professores, por
causa da leitura de Aluisio Azevedo ou Jorge Amado.

Nesse sentido, a literatura que € utilizada na escola passa por uma espécie
de filtro. Sendo impossivel, de acordo com Ribeiro (2021),
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[...] aprender literatura com honestidade. Mesmo que o0 tempo passe, as
pessoas vivam em cidades e ambientes violentos ou lidem com o sexo muito
de perto, nas redes sociais ou ha musica que escolhem (ou ndo escolhem...)
ouvir, a literatura continua incomodando mais do que a TV, os jornais, as
novelas ou a musica popular (RIBEIRO, 2021, p. 80-81).

Podemos afirmar que esse conhecimento literario, considerado néo
convencional a educacado e, por isso, censurado pelas instituicbes, talvez nunca
chegue aquele aluno, que so teve contato com os livros na escola, negando, assim,
esse direito que Candido (2004, p. 175) tanto defende: “a literatura concebida no
sentido amplo [...] parece corresponder a uma necessidade universal, que precisa ser
satisfeita e cuja satisfacdo constitui um direito”.

Convém ressaltar que nédo estamos propondo nessa abordagem uma aula de
literatura focada, Unica e exclusivamente, em leituras de obras que tematizam a
sexualidade. O que estamos questionando e refletindo sdo questbes tedricas
pertinentes a natureza da literatura, mais especificamente, ao seu papel humanizador
e sua funcéo social. Afinal, a literatura representa a realidade, como defende Lajolo
(2018, p. 133), “Por mais transformagdes ou transfiguragdes que imaginagédo e
fantasia operem no real, esse real sempre se mostrou e continua a mostrar-se na
literatura, para quem quer e sabe vé-lo”. E nos atrevemos em acrescentar a assertiva
de Lajolo (2018), para quem tem oportunidade de acessar os textos e fazer essas
descobertas.

Seguindo essa linha de raciocinio sobre a capacidade que a literatura possui

de representar a realidade, Colomer (2007, p. 26-27) afirma que,

As formas de representacdo da realidade que achamos na literatura — em
todas as variedades que a constituem: representacdes miméticas, parédicas,
miticas, etc. — projetam uma luz sobre o mundo conhecido, que reinterpreta
para o leitor a forma habitual de entendé-lo. Assim, o texto literario ostenta a
capacidade de reconfigurar a atividade humana e oferece instrumentos para
compreendé-la, posto que, ao verbaliza-la, cria um espaco especifico no qual
se constroem e negociam os valores e o sistema estético de uma cultura.

Ao representar a realidade, a literatura permite a imerséo do leitor em mundos
e culturas, que podem estar proximos ou distantes do seu cotidiano, e essa é a
grandeza da literatura. Se a literatura, por um lado, possui a capacidade de fazer o
leitor identificar-se e sentir-se projetado numa determinada situacao ficcional, por

outro, pode proporcionar experiéncias, emoc¢des, muitas vezes, apenas sentidas e
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conhecidas, através das paginas de um livro. Como consideram Cesarini e Federicis
(1988, apud COLOMER, 2007, p. 29):

A literatura é sentida como uma das formas em que se auto-organiza e se
autorrepresenta o imaginario antropolégico e cultural, um dos espagcos em
gue as culturas se formam, se encontram com outras culturas, as absorvem
[...] a literatura oferece importantissimos suportes e modelos para
compreender e representar a vida interior, os afetos, as ideias, os ideais, as
projecdes fantasticas e também, modelos para representarmos nosso
passado, o de nossa gente, e 0 dos povos, a historia.

Esse carater mimético da literatura € também defendido por Barthes (2007),
em sua aula inaugural da cadeira de semiologia literaria do Colégio de Franca, ao
afirmar que: “desde os tempos antigos até as tentativas da vanguarda, a literatura se
afaina na representacdo de alguma coisa. O qué? Direi brutalmente: o real”
(BARTHES, 2007, p. 21).

No entanto, o real aludido por Barthes (2007) é representado na literatura por
meio de uma linguagem de simbolos e jogos de palavras, que ddo ao texto uma

plurissignificag&o. Lajolo (2018) refor¢a essa ideia quando afirma que a literatura tem,

[...] a capacidade de simbolizar e de, simbolizando, simultaneamente afirmar
e negar a distancia entre o mundo dos simbolos e o dos seres simbolizados.”
Linguagem entre linguagens, cédigo entre cddigos, o que se chama de
literatura leva ao extremo a ambiguidade da linguagem: ao mesmo tempo que
cola o homem as coisas, diminuindo o espaco entre 0 home e 0 objeto
nomeado, também exprime a artificialidade e a instabilidade dessa relagéo
(LAJOLO, 2018, p. 47-48).

Assim, ndo podemos esgotar 0 seu sentido a uma Unica interpretacdo, pois a
linguagem literaria possui recursos estilisticos (estéticos, expressivos) que requerem
um olhar agucado, uma leitura proficiente, para dar ao texto a fruicdo necesséria a
sua compreensédo. E a aquisicdo de tais habilidades € possivel somente através da
pratica da leitura de textos literarios para que o leitor desenvolva, de forma gradativa,

0 dominio de suas habilidades e competéncias.

2.1 A LEITURA NO BRASIL: IMPLICACOES HISTORICO-SOCIAIS

Para entendermos com mais clareza as dificuldades que os alunos
apresentam no ambito da leitura literaria, € salutar fazermos uma breve incurséo na

historia da leitura na sociedade a fim desconhecermos os contextos e transformacées
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pelas quais passaram os processos de instauracéo e convengao da leitura como uma
necessidade primordial ao individuo.

Ler o mundo é uma pratica indissociavel da vida dos seres humanos, uma vez
gue faz parte do seu desenvolvimento cognitivo e intelectivo. No entanto, com o
surgimento da escrita, por volta do IV milénio a.C., houve a necessidade de se ler por
meio de coédigos escritos, primeiramente, presentes em atividades econémicas, e,
posteriormente, utilizados no campo juridico, religioso e literario. De acordo com
Zilberman (2009, p. 20),

A escolarizacdo dos usuarios desses textos era, provavelmente,
imprescindivel, mas essas pessoas, individuos livres ou libertos, dependiam
das camadas dominantes, membros das castas religiosas, como entre 0s
hebreus, ou administrativas, como entre 0s egipcios. Assim, a escola na
Antiguidade era elitista, mesmo entre 0S gregos e 0S romanos, a quem
competiu a separacao entre a escola e a religido, de uma parte, e a escola e
o estado, de outra. Dela fica de fora a maior parte da populagéo, vinculada a
economia rural, logo, afastada dos centros urbanos e governamentais.

Essa situacdo ndo se altera, segundo a autora, por um longo periodo da
histéria, vindo a sofrer alguma mudanca no inicio da modernidade, com a invencéao da
tipografia, ainda que néo alcancasse as camadas mais populares, 0 que sO ocorreu,
efetivamente, a partir do século XVIII, com a revolucao duradoura — denominacéo feita
por Raymond William (1980), e abordada no livro de Résing e Zilberman (2009, p. 20)
- que promoveu um amplo processo de democratizacdo, dando oportunidades a
muitos que até o século XVII ndo tinham acesso a bens culturais como o conhecimento
e participacdo no Estado. Contudo, a autora Nadia Goncgalves (2011, p. 72), faz a

seguinte assertiva:

Se ocorreu a expansdo do numero de vagas a uma populacdo até entdo
excluida, também houve a manutencdo da distancia social, por meio da
prépria escola. Isso devido a distincdo de acesso de ensino: em geral o
elementar (ler e escrever) mais popularizado, e o0 secundario e superior
(formacao classica e propedéutica) para uma minoria privilegiada. Porém,
ndo devemos entender esse investimento como beneficio puro e simples,
concedido pelo Estado. Havia interesses econdmicos e politicos, como a
manuteng¢do da ordem social, a forma¢éo de méo de obra e a consciéncia ou
identidade nacional patridtica por tras desse processo.

Corroborando com a afirmagédo de Gongalves (2011), Zilberman (2009),
destaca que a partir desse contexto,
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[...] leitura e escrita alcancam um estatuto diferenciado, que as coloca acima
das demais maneiras de interlocucdo entre os individuos e o meio social,
representando seu dominio um dos instrumentos de distingdo entre as
pessoas, diferenciadas entre alfabetizadas ou ndo alfabetizadas, letradas ou
iletradas [...] Do dominio da habilidade de ler e da familiaridade com a cultura
resultaria a emancipagéo intelectual do individuo, capaz de formar as préprias
opiniBes, decidir seu destino e elevar-se espiritualmente (ZILBERMAN, 2009,
p. 23-24).

No entanto, segundo Zilberman (2009), o que estava em jogo ndo era apenas
a universalizagdo da educacgdo e, afirmativamente, a preparacdo de um publico
consumidor para as novas formas de comunicacao, tais como o jornal, a revista e 0
livro, que vinham se expandindo com o advento da Revolugdo Industrial, fato que
confirma o atrelamento da leitura a fins econdmicos. Contudo, ndo podemos negar
gue ter dominio da leitura, e isso supbe o acesso ao saber, faz do individuo uma
pessoa com melhores condicBes para posicionar-se e relacionar-se na sociedade, de
maneira critica e autbnoma; e, consequentemente, ocupar um espaco melhor, tendo
mais oportunidades na aquisi¢ao de bens, seja material ou cultural, uma vez que, com
a valorizacdo da leitura, surgiu, também, uma ideologia que a coloca como objeto e
finalidade. Ou seja: apropriar-se da leitura € o caminho para se ter uma vida bem-
sucedida, embora houvesse concepcbes contrarias a tal visdo, ja que alguns
educadores consideravam as obras de ficcdo escapistas e enganadoras,

principalmente, ao publico formado por mulheres. Dessa forma, a leitura,

[...] comporta um duplo entendimento, dualidade de que néo se livra, ainda
gue vocacionada para a liberdade: acusada de escapista, [...] por um lado;
por outro, é compreendida como libertadora, caso se transforme em ponte
para o conhecimento e incorporacdes de ideais autonomistas (ZILBERMAN,

2009, p. 25).
Em meio a visbes e pensamentos adversos, o fato é que a leitura se instalou
e ganhou cada vez mais relevancia como prética corrente na sociedade burguesa e
capitalista, ja que formar um publico leitor que se converte em um mercado ativo e
exigente “é um dos fendbmenos culturais que mais impacto provocam na sociedade
ocidental, passando a configurar uma de suas principais caracteristicas”.
(ZILBERMAN, 2009, p. 21-22). Isto deve-se por causa da fungdo que a leitura exerce
na sociedade moderna, que € a de propiciar o fortalecimento e a expansao da industria
do livro e da cultura, de um modo geral. E para a formac&o desse contingente de
leitores consumidores de tais bens, a escola tinha fundamentalmente a sua

contribuicéo, pois,
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Reforcou-se o papel da escola como responsavel pela habilitacdo a escrita e
a leitura, processo que ndo se restringe mais a aprendizagem dos processos
de decifracdo de textos, mas inclui desde entdo o conhecimento da norma
culta e do canone literario, contetidos ja praticados no ensino classico, mas
gue, na modernidade, se expandem por diferentes séries, ocupando grande
parte do tempo de permanéncia do aluno em sala de aula. [...] Vale dizer,
qguando a escolarizagdo € promovida como condi¢do para a escalada na
sociedade, na hipGtese de que essa premissa exclusivamente daqueles que
se assenhoram de uma soélida formacgéo intelectual, traduzida em graus e
diplomas universitarios. Nesse caso a escola propde-se como um modelo
substitutivo para a sociedade, pois organizando-se em funcdo dos melhores
(cuja capacidade € mensurada por meio de classificacGes e avaliacdes), ela
supfe que toda a realidade pauta-se por este projeto, patrocinando-o entéo
incondicionalmente e, para tanto, obscurecendo as divisbes sociais que
perduram. Por conseguinte, a escola formula igualmente uma concepc¢éo a
respeito da mudanca social, que resultaria da habilitacdo de cada individuo,
ndo de uma acgdo coletiva e reivindicatoria, e a sociedade forneceria os
elementos para a propria transformacao, o que, fechando o circulo, justificaria
a existéncia do aparelho escolar. Logo, esse permanece ndo apenas para
veicular uma ideologia condizente com a dominagéo burguesa, proprietaria
dos meios de producéo, [...] se ndo que se converte no substituto da mudanca
social, ja que de sua atividade emana uma nova ordem regida pelos melhores
e mais sabios (ZILBERMAN, 2009, p. 23-26).

E nitido o poder que o dominio da leitura exerce na sociedade, desde a
Antiguidade aos dias atuais, tendo grande relevancia para a aquisicdo do sucesso
pessoal e profissional dos individuos que tém acesso ao saber. Porém, vale ressaltar
gue no Brasil a escolarizacdo da leitura enfrentou muitas dificuldades para ser
implementada devido, principalmente, a falta de recursos humanos e materiais,
constituindo, assim, um processo que se deu de forma lenta e gradativa, tendo
iniciado, segundo Goncalves (2011), com os colégios dos jesuitas, no século XVI,
caracterizados por uma educacao voltada a atender objetivos politicos e religiosos da

Igreja Catdlica.

Figura 1 — Sala de leitura, atualmente sala do Museu do Colégio dos Jesuitas, Salvador-BA.
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Ainda que Portugal tivesse interesses econémicos exploratérios, a pedagogia
jesuitica obedecia a uma doutrina pautada nos dogmas da Igreja Catodlica, uma vez
gue esta buscava ampliar o numero de cristdos catoélicos no mundo e fortalecer a sua
influéncia e poder. Nesse contexto, o que era ensinado as pessoas, a maioria
indigenas, eram rituais, pregacdes coletivas, acompanhados de mdasicas, canto,
danca e arte dramatica sem, no entanto, dissociar esse conhecimento do aprendizado

das letras. Para tanto, os jesuitas

[...] organizavam-se em duas institui¢cbes educacionais: as casas de bé-a-ba,
voltadas particularmente para as criancas indigenas e mamelucas, e alguns
colégios, cujos alunos eram os chamados ‘internos’ [futuros padres da
Ordem] e ‘externos’, os filhos dos colonizadores portugueses (FERREIRA
JUNIOR; BITTAR, 2007, p. 34, apud GONCALVES, 2011, p. 64)
Esse modelo de educacéo religiosa perdurou por muito tempo no Brasil, até
entdo colénia de Portugal, vindo a se modificar a partir do século XVIII, quando a
sociedade europeia comecgava a se organizar em Estado-nagdes, provocando muitas
mudancas em todos 0s setores sociais, inclusive na educagdo. Como destaca

Gongalves (2011, p. 68),

Por mais de dois séculos a educacao jesuitica predominou na colbnia, uma
vez que nao havia interesse da metrépole em criar um sistema educacional
no Brasil. Aos poucos, porém, os jesuitas comecaram a ser vistos como um
incbmodo para Portugal, a partir da reflexdo e do debate a respeito da
educacéo néo religiosa iniciada na Europa.

Nesse contexto, as ideias politicas e econémicas trazidas pelos movimentos
gue culminaram na Revolucdo Francesa e Industrial, evidentemente, provocaram
muitos conflitos e embates entre os Estados e as entidades religiosas, como a
expulsdo dos jesuitas em 1759, fato que marcou o inicio das reformas educativas em
Portugal.

No Brasil, o impacto na reforma da educacdo foi alarmante e provocou
resisténcias ao novo modelo de escolarizacéo, que enfrentou muitas dificuldades para
ser implementado, uma vez que a colénia ndo dispunha de recursos suficientes para
promover tais mudancas educacionais. No entanto, segundo Cardoso (2012), foram
estabelecidas em 1759, por meio do alvara de 28 de junho, medidas administrativas
para a implementacdo da reforma, instituindo o cargo de Diretor de Estudos,

encarregado de cuidar do planejamento, execucgao e controle dos professores, tanto



25

na metrépole quanto nas colbnias. A reforma implantou o sistema de ensino
denominado Aulas Régias, caracterizadas pelos Estudos Menores ou Aulas de
primeiras letras — que consistiam nas aulas de ler, escrever e contar; e também pelas
Aulas de humanidades, que abrangiam o estudo de gramética latina, lingua grega,
lingua hebraica, retérica e poética. Tais aulas eram ministradas pelo professor
nomeado pelo rei, constituindo um sistema de ensino controlado deliberadamente pelo
Estado.

A funcado do professor, de acordo com Veiga (2007, p.135 apud Gongalves,
2011, p. 76) era “educar a mocidade na virtude e preservacao da unido crista e da
sociedade civil’. Podemos observar, entdo, que apesar das tentativas para constituir
um Estado laico em Portugal, a cultura religiosa ainda o permeava. Porém, para
dissocia-los, o governo evitou utilizar as edificacbes jesuiticas, e as aulas eram
ministradas na casa dos professores, que eram 0s responsaveis para providenciar e
elaborar o material a ser trabalhado. Além disso, é importante esclarecer que o termo
escola era utilizado, no contexto das Aulas Régias, com o0 mesmo sentido de cadeira,
ou seja, “uma Aula Régia de Gramatica Latina, ou uma Aula de Primeiras Letras,
correspondia, cada uma, a uma cadeira especifica, o que representava uma unidade
escolar, uma escola.” (CARDOSO, 2012, p. 187). Assim, de acordo com a autora, a
ideia de escola estava relacionada ao ensino das disciplinas ou cadeiras e ndo ao
edificio escolar. O quadro, a seguir, mostra a distribuicdo das escolas no Brasil, nessa

época, e as disciplinas que integravam o curriculo escolar.

Quadro 1 — Distribuicdo das Escolas Menores no Brasil, ordenada pela
lei de 6 de novembro de 1772.
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O processo para a implantacdo dessas escolas no Brasil iniciou-se somente
a partir de 6 de novembro de 1772, quando foi promulgada uma lei que marcou o
segundo periodo das reformas na educacéo em Portugal e seus dominios, e orientava
o financiamento do ensino.

E importante ressaltar que as Escolas Menores, denominagdo da época, “[...]
correspondiam ao ensino primario e ao ensino secundario, sem distincdo. Depois de
concluidos os Estudos Menores, o estudante habilitava-se a cursar os Estudos
Maiores, ou seja, aqueles oferecidos pela universidade” (CARDOSO, 2012, p. 182).

No entanto, esses estudos ndo contemplavam o0s mais carentes,
principalmente a populacdo negra, que era explorada pelo sistema escravocrata e
ficara excluida e sem assisténcia do governo, 0 que resultou em movimentos
contestatérios, causando certa instabilidade e questionamentos em relacdo as
atividades politicas promovidas pela metrépole, visto que, no que tange as novas

diretrizes da educacao previstas na lei de 1772, Cardoso (2012, p. 184), destaca que:

[...] a educacao nao era obrigatéria e [...] seu destino ndo era a populagédo em
geral, partindo o governo do principio que era ‘impraticavel montar uma rede
escolar que abrangesse todo o territdrio do reino luso e dominios. [...] 0
governo considerava apenas, nesta Lei, o destino profissional dos estudantes
em potencial que seriam beneficiados com o0 aumento da oferta escolar.

Diante de tais fatos, € facil constatar que os néo favorecidos pelas politicas
educacionais implementadas no Brasil ficaram a margem da sociedade e, obviamente,
privados de instrug&o escolar, que incluia o ensino da leitura e da escrita.

Com a chegada da Familia real no Brasil, em 1808, muitas mudancas
ocorreram no ambito do desenvolvimento cultural, politico e econdmico, mas muito
restrito ao Rio de Janeiro, entdo capital do pais, onde se instalou a Corte Portuguesa.
Cumpre-nos salientar que os beneficios trazidos pela Coroa foram sentidos,
principalmente, pela classe mais abastada da populacédo, embora o governo desse
alguma oportunidade aos mais humildes no intuito de prepara-los para os servicos
militares e administrativos do Reino.

Lajolo e Zilberman (2019) em “A formacgao da leitura no Brasil”, destacam um
depoimento de Francisco Sales Torres-Homem? sobre esse periodo em que enfatiza

as melhorias na educacédo, mais especificamente, no ensino superior. Vejamos:

! Depoimento reproduzido em Debret, Viagem pitoresca e historica ao Brasil, p. 99.
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Dom Joédo VI, fugindo do palacio de seus antepassados, foi procurar na
América um abrigo contra a tempestade. [...] Dessa época data o
aparecimento das ciéncias no Brasil; médicos, matematicos, naturalistas,
literatos para ai afluiram de todos os pontos de Portugal. Dom Jodo VI,
embora amoldado ao padrdo dos antigos reis, incentivava a emigragéo para
o Brasil; em 1808, ano se sua chegada, transferiu para o Rio de Janeiro a
Academia da Marinha, consagrada as ciéncias matematicas e fisico-
matematicas e ao estudo da artilharia, da navegacao e do desenho; trés anos
mais tarde, atendendo aos conselhos do conde de Linhares, seu ministro,
fundou na mesma cidade uma Academia Militar com um curso de sete anos,
em gue ensinavam as ciéncias matematicas, militares e naturais; finalmente,
anos depois, duas escolas de medicina e cirurgia foram criadas no Rio de
Janeiro e na Bahia. Desde entdo a mocidade brasileira, sem atravessar o
Atlantico, sem esgotar seus recursos em uma longa viagem e numa estada
mais longa e mais onerosa, pode dispor, dentro de sua prépria patria, de
alguns meios de instrucao, imperfeitos sem ddvida, mas que poucas fortunas
podiam antes, no regime degradante dos vice-reis, ir buscar em Portugal
(DEBRET, 1989, p. 99 apud LAJOLO; ZILBERMAN, 2019, p. 173).

Figura 2 — A Corte portuguesa no Rio de Janeiro. Figura 3 — Prédio da Academia Militar e da Marinha.
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Fonte: Cabral; Alves (2018, ndo paginado). Fonte: Oliveira (2022, néo paginado).

A fundacao da Biblioteca Real, no Rio de Janeiro, em 1814, significou um
avanco a sociedade letrada e foi comemorada com grande entusiasmo pelo publico,
como narra Pereira da Silva (1877, p. 457 apud LAJOLO; ZILBERMAN, 2019, p. 235-
236).

Chegaram, no entanto, de Lisboa as bibliotecas da coroa e do infantado que
o principe mandara buscar no intento de organizar uma livraria publica no Rio
de Janeiro, a qual recorressem o0s espiritos estudiosos. Escolhida para seu
local a casa do antigo hospital da ordem do Carmo, préxima aos pagos da
cidade e colocada no centro do comércio, ali se estabeleceu o importante
depdsito que continha cerca de cinquenta mil volumes, impressos em todas
as linguas antigas e modernas, a coépia interessante de estampas,
curiosidades bibliograficas e preciosos manuscritos. Foi a nova biblioteca
aberta ao publico, no meio de aplausos repetidos e geral contentamento.
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Figura 4 — Biblioteca Real, fundada pelo principe regente D. Jodo VI e
aberta ao publico em 1814 na cidade do Rio de Janeiro.

Diante das transformacdes ocorridas com a chegada da Corte Real no Brasil,
um dos avangos tecnoldgicos, a época, e que contribuiu significativamente para a
formacao de um publico leitor, foi a criacdo da Imprensa Régia e, consequentemente,
a publicacdo e a introducdo do livro didatico na educacao no pais. Como afirmam
Lajolo e Zilberman (2019, p. 175),

[..] essas escolas superiores motivaram a introducdo, de maneira sistemética,
do livro didatico no Brasil. Configura-se, assim, o entrelacamento do livro
didatico com a imprensa (responsavel pela producéo), a escola (local da
formacao) e a leitura (ato de consumo). No centro dessa triangulacéo esta o
leitor e, com ele, a histéria das leituras, de que é simultaneamente sujeito e
objeto.

No entanto, as autoras destacam que o0s livros serviam como apoio
pedagdgico, ja que os professores ndo recorriam apenas a traducdes das obras de
suas matérias, pois incumbiam-se de redigir 0s textos necessarios para a docéncia.
Além disso, existia uma grande censura por parte da Imprensa Régia, que proibia a
circulacao de textos e o funcionamento de tipografias n&o autorizados pelo governo.
Como podemos observar em um trecho de Leithold (1819, p. 48 apud LAJOLO;
ZILBERMAN, 2019, p. 176),
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Ha também comerciantes de gravuras, mas nao vi livreiros. Impressor, sé
existe um no Rio de Janeiro, e ainda por conta do rei. Por ai se podera julgar
0 que seja 0 movimento de livros e a censura da imprensa. A principal funcéo
dessa tipografia é editar um jornal em portugués [Gazeta do Rio de Janeiro],
gue aparece duas ou trés vezes por semana, no qual sdo reproduzidos,
devidamente censurados, artigos do Morning Chronicle ou de jornais
franceses.

No entanto, € importante salientar que, mesmo diante da censura do governo,
haviam impressores de livros clandestinos que faziam circular obras estrangeiras
consideradas inapropriadas a leitura, sendo, portanto, duramente punidos quando da
descoberta de tais atividades.

Os livros e autores traduzidos e publicados no Brasil pela Imprensa Régia, de
acordo com Lajolo e Zilberman (2019), eram as obras mais atuais da época, como O
consorcio das flores, de Bocage, epistola de Lacroix, Os jardins, poema de Dellile, as
Fabulas escolhidas, de La Fontaine, Paulo e Virginia e A choupana indiana, de
Bernardin de Saint-Pierre, Obras poéticas, de Francisco Dias Gomes, as Obras
poéticas de Manuel Joaquim Ribeiro, as Poesias do arcade Elpino Duriense, as
Composicdes poéticas de Belchior Manuel Curvo Semedo, dentre outros autores de
obras literarias. Os livros escolares mais impressos eram os destinados ao ensino de
Retérica, Gramatica e Matematica. Haviam, também, exemplares importados de
Portugal quando a imprensa real ficava sobrecarregada.

A impressao e circulacdo de livros e obras literarias, nesse periodo no Brasil,
contribuiu, sem davida, para o desenvolvimento e a formac¢ao do publico leitor, entdo
nascente. Entretanto, apés a Independéncia do Brasil, a educacdo publica ficou
praticamente abandonada; e o0 ensino carecia de recursos, motivo de muitas
reclamacgdes e criticas no sentido de o governo ainda nao estabelecer leis mais
especificas, delegando consequentemente, a iniciativa privada o papel de instruir os
cidaddos que tinham condi¢des de acesso aos colégios e professores particulares, ou
seja, apenas uma minoria.

No tocante as tensdes decorridas pela falta de assisténcia do governo a
populacdo brasileira, Chizzotti (2014, p. 45-48) destaca que no inicio do periodo
imperial foi composta uma Assembleia Nacional Constituinte (1823), que reuniu 0s
lideres de dois partidos. De um lado o partido liberal, que defendia o anticolonialismo
e lutava pelas causas nacionais, e era composto por comerciantes, artesaos, servicais
de servicos autorizados e intelectuais. Do outro lado, estava o partido portugués ou

realista, que defendia o antigo regime colonial, tendo como membros comerciantes,
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militares e burocratas. Mas ambos os partidos possuiam um denominador comum:
buscar solu¢des para a melhoria do ensino publico com o intuito de propor diretrizes
fundamentais para a educacao nacional, o que fica evidenciado, ao menos, no ambito
do discurso e nas palavras de D. Pedro I, no evento de abertura da Assembleia:
“Tenho promovido os estudos publicos, quanto possivel, porém necessita-se de uma
legislacéo especial?.”

De acordo com Chizzotti (2014, p. 68) as ideias debatidas na Constituinte de
1823 ficou mais caracterizada por “discursos veementes e oradores esfuziantes sobre
a instrugédo”. Ja a Constituicdo de 1824, segundo Gongalves (2011, p. 98), previa a
gratuidade da instrucdo primaria a todos os cidadéos, mas nao garantia a oferta nem
indicava a quem seria atribuida essa responsabilidade, que mais tarde foi incluida no
Ato Adicional de 1834, que conferiu as provincias o direito de legislar sobre a instrucéo
publica primaria e secundaria e organizar estabelecimentos proprios para promové-la.
Contudo, as provincias dispunham de pouco recurso para investimento e o ensino
publico no pais continuava fazendo parte de uma precaria realidade. Segundo Fausto
(2006, p. 237),

Em 1872, entre os escravos, o indice de analfabetos atingia 99,9% e entre a
populacéo livre aproximadamente 80%, subindo para mais de 86% quando
consideramos sé as mulheres. [...] Apurou-se ainda que somente 16,85% da
populacdo entre seis e quinze anos frequentavam escolas. Havia apenas 12
mil alunos matriculados em colégios secundarios. Entretanto, calcula-se que
chegava a 8 mil o nimero de pessoas com Educacao superior no pais. Um
abismo separava, pois, a elite letrada da grande massa de analfabetos e
gente com educacao rudimentar.

Lajolo e Zilberman (2019), referindo-se a essa caréncia de recursos, afirmam

que,

Tanta improvisagdo, que a médio e longo prazo tera consequéncias graves
na formagdo de um publico leitor quantitativa e qualitativamente habilitado a
vivenciar praticas modernas de leitura, produz criticas amargas na época. [...]
O que ancora, na caréncia e inadequacao do sistema escolar, por sua vez
réplica da caréncia e inadequacéo da vida cultural da colénia, a inadequagédo
e caréncia das préticas de leitura (LAJOLO; ZILBERMAN, 2019, p. 178).

Se até o final do século XIX o Brasil contava com um numero tdo reduzido de

leitores, que consumiam livros de autores estrangeiros, principalmente os de literatura

2 Trecho do discurso de D. Pedro | na Assembleia Nacional e Geral Constituinte de 1823. In:
CHIZZOTTI, A. A Constituinte de 1823 e a educacéo, 2014, p. 51.
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portuguesa, as condi¢cdes de producdo de obras literarias por autores brasileiros
caminhavam ainda a passos lentos. Os intelectuais que se atreviam a produzir ndo
eram reconhecidos e seus textos demoravam para serem publicados, ja que
dependiam de editoras® para a impressdo e comercializacédo de suas obras.

Segundo as referidas autoras, a profissionalizacéo da atividade de escritor no
pais foi permeada de obstaculos porque, além da interferéncia do Estado, os autores
precisavam ter um certo prestigio na sociedade ou obter um apadrinhamento com a
imprensa da época, que dava alguma oportunidade para os escritores publicarem os
seus textos.

Em meio a tantos empecilhos, no ano de 1872, a Editora Garnier firmou
contrato com o escritor brasileiro, o0 cbnego Fernandes Pinheiro, para a publicacdo de
suas Postilas de retorica e poética, obra didatica destinada ao ensino, e, por isso,
podia circular de forma segura no mercado. Esse primeiro passo trouxe esperancas
aos escritores brasileiros para receberem, além do retorno financeiro pelos seus
trabalhos, o reconhecimento intelectual e profissional, contudo, as autoras destacam

que,

A primeira vista, a profissionalizacéo se firma primeiro no mercado escolar,
onde o retorno do investimento financeiro se assegura pela importancia de
gue o livro didatico desfrutava na paisagem da educacdo brasileira [...]. Para
fora desse dominio, a lentidao da profissionalizacao se retrata em quase
todos os (poucos) registros disponiveis que franqueiam ao pesquisador
acesso a informacdes sobre como o0 escritor se inscreve no modo de
producéo de sua época (LAJOLO; ZILBERMAN, 2019, p. 121).

A partir de tais pressupostos, podemos visualizar um panorama do pais no
ambito da leitura que, além de se encontrar praticamente estagnado na formacéo de
leitores, ndo dispunha de qualquer apoio por parte do Estado na produgcéo de uma
literatura genuinamente brasileira, ficando, nesse sentido, a cargo do canone de
autores estrangeiros, com énfase na literatura portuguesa, que abastecia o0 parco
mercado consumidor de livros e as bibliotecas concentradas nos grandes centros

urbanos e na capital do pais. Lajolo e Zilberman (2019, p. 157) observam que,

Num pais de tradicdo escrita tdo recente e precaria como o Brasil, e
consequentemente com uma historia de leitura, como pratica social, tdo

3 Com o fim do monopdlio real da imprensa, que durou até o inicio da década de 1820, novas
tipografias entravam em concorréncia com a Imprensa Nacional. In: Cabral, 1881, citado por Lajolo e
Zilberman, 2019, p. 118.
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incipiente, ndo deixa de ser curioso que as histérias literarias s6 muito
raramente, e sempre em surdina, se ocupem das condi¢cdes de producéo e
circulagéo dos livros. Essa mal-amada faceta da literatura também faz parte
dela, tanto quanto as entrelinhas que a critica investiga e interpreta e cujo
valor se assinala ao longo de um eixo que ndo s6 sacramenta certos textos
como maiores ou menores, mas também lhes outorga ou denega o estatuto
de literariedade. Estatuto este, via de regra, tradicionalmente negado as
obras que circulam no ambito da escola [...].

Um outro problema apontado pelas autoras, que refletia diretamente na
formacao de leitores, era o despreparo dos professores, pois muitos ndo possuiam
gualificacao suficiente para ministrar as aulas, pois na Europa pos-revolucéo francesa
e em alguns paises da América Latina ja existia um modelo educacional de formacao
docente, a partir da criagcdo de escolas especializadas para tal fim, as chamadas
escolas normais. Essa situagéo pode ser visualizada no livro Bosque histérico, politico
e literario do Brasil, do general Abreu e Lima, publicado em 1835, em que faz duras

criticas ao descaso do governo com a educacao:

Temos muitos advogados, muitissimos cirurgides, e muitos mais aspirantes
a lugares na magistratura; e, sem embargo, todos os dias pedimos a Deus,
nos livre de que a nossa honra, a nossa vida e a nossa fazenda passem por
semelhantes maos. A classe mais Util, a classe mais interessante, aquela que
constitui o Estado, jaz toda na mais completa ignorancia; queremos cadeiras
e mais cadeiras, cursos e mais cursos, prebendas e mais prebendas, e nao
temos uma escola hormal em nenhum ramo de publica utilidade (LIMA, 1835,
p. 72 apud LAJOLO; ZILBERMAN, 2019, p. 220). [grifos do autor].

Segundo as tedricas, ha registros histéricos de que houve algum esforgo por
parte do governo em estabelecer escolas de formagao docente em centros urbanos
do Brasil como no Rio de Janeiro, onde foi fundada uma escola normal, em 1834,
‘para nela se habilitarem as pessoas que se destinarem ao magistério da instrucéo
primaria” (MOACYR, 1942, p. 191 apud LAJOLO; ZILBERMAN, 2019, p. 221).

Em 1840 € inaugurada e posta em exercicio a escola de Minas Gerais,
seguida pela da Bahia (1842), e, em 1846, comeca a funcionar a de S&o Paulo.
Contudo, essas escolas ndo tiveram éxito porque funcionavam em péssimas
condicbes, como comenta Leonor Maria Tanuri (1994, p. 15 apud LAJOLO;

ZILBERMAN, 2019, 222) sobre a escola normal implantada na cidade de S&o Paulo:

A organizacao didatica do curso era rudimentar e as condi¢bes materiais da
escola — instalada numa Unica sala do edificio contiguo a Catedral da Sé —
eram as mais deficientes possiveis. Puramente tedrica, destinada a alunos
gue apenas sabiam ler e escrever, com um curso de dois anos, €, 0 que é
pior, com aulas diarias de apenas uma hora, com um Unico professor para
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todas as matérias, seu nivel foi baixissimo, sua expressdo e influéncia
praticamente nulas.

Somado a falta de investimentos na formacéo dos professores, as autoras
destacam outro problema no modelo de educacéo que se fazia no Brasil: o rigoroso
e, por vezes violento, método pedagogico de ensino das criangas, que resultava em
desisténcias e diversos traumas, criando nos estudantes e na sociedade em geral um
olhar negativo sobre a escola, que passava a ser vista como um lugar hostil e muito
mais sobre a figura autoritaria do professor, considerado o detentor exclusivo do
conhecimento.

Podemos observar como era a escola no século XIX e como as aulas eram
ministradas a partir da propria literatura na qual os escritores brasileiros mostram o
retrato da educacdo no ambiente escolar. Machado de Assis, em seu romance
Memorias péstumas de Bras Cubas, de 1881, apresenta esse cenario quando o
narrador relembra a sua infancia e seus tempos de escola, enfatizando, de forma

irbnica, a figura do professor:

O palmatéria, terror dos meus dias pueris, tu que foste o compele intrare com
gue um velho mestre, ossudo e calvo, me incutiu no cérebro o alfabeto, a
prosédia, a sintaxe, e 0 mais que ele sabia, benta palmatodria, tdo praguejada
dos modernos, quem me dera ter ficado sob o teu jugo, com a minha alma
imberbe, as minhas ignorancias, e o0 meu espadim de 1814, tdo superior a
espada de Napoledo! Que querias tu, afinal, meu velho mestre de primeiras
letras? [...] Vejo ainda agora entrar na sala, com as tuas chinelas de couro
branco, capote, lengco na mao, calva a mostra, barba aparada; vejo sentar,
bufar, grunhir, absorver uma pitada inicial, e chama-nos depois a licdo. E
fizeste isto durante vinte e trés anos, calado, obscuro, pontual, metido numa
casinha da rua do Piolho, sem enfadar o mundo com a tua mediocridade, até
gue um dia deste o grande mergulho nas trevas, e ninguém te chorou, salvo
um preto velho — ninguém, nem eu, que te devo os rudimentos da escrita
(ASSIS, 1959, p. 60-61 apud LAJOLO; ZILBERMAN, 2019, p. 212).

O escritor maranhense Viriato Correia, que publicou Cazuza em 1938,

evidencia a angustia e o pavor do protagonista da narrativa ao frequentar a escola:

E os meus olhinhos inquietos percorriam os cantos da sala, a procura de
gualquer coisa que me consolasse. Nada. As paredes sem caiacao, a mobilia
polida de preto — tudo grave, sombrio e feio, como se a intencéo ali fosse
entristecer a gente. [..] Tentei encarar o professor e um frio esquisito me
correu da cabeca aos pés. O que eu via era uma criatura incrivel, de cara
amarrada, intratavel e feroz. Os nossos olhos cruzaram-se. Senti uma
vontade louca de fugi dali. Pareceu-me estar diante de um carrasco
(CORREIA, 1960, p. 28-29 apud LAJOLO; ZILBERMAN, 2019, p. 213-214).
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Em verdes anos, o romancista José Lins do Rego conta suas memoérias de
infancia, em cujas lembrancas a escola aparece, mais uma vez, como um lugar de

opressao e tristeza, como mostra, ao narrar alguns episodios:

Meu primeiro mestre me ensinava as letras, a principio com agrado. Aos
poucos foi se aborrecendo e chegou até a gritar:

- Menino burro!

[...] Mandaram-me para a escola de Jodo Cabral, aula publica para meninos.
Morava Jodo Cabral na prépria casa da escola. Era uma sala cheia de bancos
onde havia uma cadeira de palhinha que viera do engenho para mim. Havia
meninos de pé no chéo, a maioria filhos de gente da vila. [...] Nada aprendi
na aula do mestre desgracado. Somente fiquei mais proximo da infelicidade
(REGO, 1957, p. 186-212 apud LAJOLO; ZILBERMAN, 2019, p. 215-216).

Encontramos a recorréncia do tradicional método de alfabetizacdo e a
monotonia das aulas nos versos de Amaro Juvenal, pseudénimo do militante e poeta
gaucho Ramiro Barcellos, em que o eu-lirico narra a maneira de ensinar de seu

professor:

Na Estancia havia uma escola
Pros filhos da peonada;
Escola mui relaxada;

O mestre, um velho borracho,
Que punha livros abaixo,

Mas, pouco ensinava ou nada.
C’uma carta de a-b-c

Feita com letra de méo,
Grudada num papeléo,

E sentado na tripega,

Por este modo comeca

O mestre a dar-le [sic] a licdo:
“Este é 0 A, primeira letra,
Que conhecer muito importa;
Veja bem que nao é torta;

E a primeira que se ataca,
Tem um feitio de barraca
C’um pau cruzado na porta.
Esta é o B, tem tem dois mamulos,
E, para nunca esquecé-lo,
Lembre-se dum pessuelo

Na garupa atravessado,

Um bolso pra cada lado

E um travesséo pra susté-lo.
Menino, preste atencéo;

N&o se ponha a olhar pra rua,
Que o0 meto j& na cafua;
Entende, vossa mercé?
Estoutra letra é o C;

A forma é de meia lua.”

E ansim por diante, ensinando
As letras co’ a parecenca,

Era esta a maior sabenca
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Daquele mestre d’escola.

Um grande bocd-de-mola,

Digo sem fazer-le [sic] ofensa (JUVENAL, 1978, p. 29-30 apud LAJOLO;
ZILBERMAN, 2019, p. 216-217).

Cora Coralina também se refere as méas condicfes da escola e a pedagogia

conservadora, nos seguintes versos:

Nem recreio, nem exames.
Nem nota, nem férias.

Sem céanticos, sem merenda...
Digo mal — sempre havia
distribuidos

alguns bolos de palmatéria... (CORALINA, 1984, p. 75 apud LAJOLO;
ZILBERMAN, 2019, p. 217).

Se voltarmos o olhar para esse quadro contextual, encontraremos, sem
davida, um cenario completamente desfavoravel a formacgéo de leitores, pois além de
a escola publica atender apenas uma pequena parcela da populacéo, ndo oferecia as
minimas condicfes de ensino. Como observam Lajolo e Zilberman (2019, p. 219), “A
precariedade, o improviso, a arbitrariedade e a monotonia de uma escola, na méo de
professores despreparados e desassistidos, ndo eram de molde a construir leitores”.

Essa situacao da leitura no Brasil adentrou, segundo as teoricas, o periodo de
Independéncia, proclamada em 1822, a passagem do regime Imperial a Republica do
Brasil, ocorrida em 1889, e atravessou as primeiras décadas do século XX. Nas

palavras das autoras:

Aparentemente o século XX comecava ndo muito diferente do antecessor: a
Republica ndo cumprira as promessas; o Estado limitava-se a cooperar com
certos autores e a resolver casos especificos, omitindo-se do problema geral
e deixando de implementar uma politica efetivamente eficiente. As
dificuldades vdo se transmitindo de geracdo em geracao, [...] (LAJOLO;
ZILBERMAN, 2019, p. 210).

Tais mazelas pelas quais passava a populacédo brasileira no ambito da
educacao, ja no inicio do século XX, pode ser verificada através de dados estatisticos
apresentados pelo poeta Olavo Bilac (1907, p. 136-137 apud LAJOLO; ZILBERMAN,

2019, p. 210), em uma conferéncia:

As Ultimas estatisticas, dando ao Brasil uma populacao total de vinte milhdes
e duzentos e quinze mil almas, demonstram que, em toda a extenséo do pais,
todos os estabelecimentos de ensino, incluindo o ensino publico e o
particular, o civil e o militar, o primario, o profissional, o normal, o secundério,
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o superior, tinham em 1907, ano em que se operou 0 censo, a matricula de
624.064 alunos; e isto quer dizer que a pouco mais de dois e meio por cento
da populacdo é ministrado o favor do ensino [...].

Nesse contexto, o pais vivia um momento de bastante agitagcdo no ambito
politico, econdmico e cultural. Surgiam, assim, debates e reivindica¢cdes por melhores
condicOes sociais de toda parte do pais, principalmente em decorréncia da crescente
ocupacao dos centros urbanos por grupos sociais, que se deslocavam da zona rural
para a cidade, e por imigrantes atraidos pelos investimentos nas lavouras de café.
Diante disso, o inicio do novo século foi marcado por mudancas significativas para a
educacéao.

De acordo com Gongalves (2011), foi somente a partir do século XX que de
fato ocorreu, de forma gradativa, a implantacdo de um sistema de ensino no Brasil
com uma articulac&o nos niveis federal, estadual e municipal, e a expanséo do acesso
a escola pela maioria da populacéo.

Nas primeiras décadas do século XX, as politicas educacionais
implementadas ndo foram capazes de sanar o grande problema da sociedade
brasileira: o analfabetismo. As reformas na educagao visavam mais os interesses do
governo e o favorecimento da elite. Foi somente na “era varguista”, segundo Marcos
Cordiolli (2011, p. 79-80), que a “legislacédo do governo constitui a sua base organica,
gue ainda esta presente nas estruturas governamentais contemporaneas”. Embora a
escolarizacdo fosse tomada como instrumento para a divulgacdo da plataforma
politica do varguismo, o autor afirma que leis organicas foram criadas para o ensino
secundario e universitario, e foram instituidos sistemas de escolas profissionalizantes
como o Senai e 0 Senac. Contudo, ainda havia um grande nimero de analfabetos no
Brasil.

Com a chegada de uma nova era conhecida como o “populismo” (1945-1964)
gue, segundo Cordiolli (2011, p. 80-81),

Foi um periodo de grandes mobilizacbes populares em defesa dos bens
sociais. Embora as conquistas fossem pequenas, a formacdo de sindicatos,
entidades estudantis e movimentos populares de educacdo impactaram de
forma decisiva sobre a importdncia dos bens sociais, ampliando
significativamente as bases para as conquistas populares.[...] Esse também
foi o periodo dos movimentos sociais de educacgéo de adultos, que, através
de politicas municipais, ou apoiadas na Igreja Catélica, ou ainda em
movimentos sociais independentes, promoveu acdes populares de
alfabetizacdo, demonstrou a necessidade da expansdo das redes escolares
e denunciou o analfabetismo como problema social grave no Brasil. [grifos do
autor].
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Foi nesse contexto que foi elaborada a primeira Lei de Diretrizes e Bases para
a Educacdo Nacional (LDBEN) n° 4.024 (BRASIL, 1961) cujo texto evidenciava a
importancia do tratamento que deveria ser dado a educacéao, ressaltando-a como bem
social. A referida lei foi promulgada em 1961, mas efetivamente n&o foi implementada
devido a derrubada do governo pelo golpe militar de 1964. No entanto, cabe-nos
destacar que esse periodo trouxe grandes contribuicfes para uma mudanca na cultura
escolar, como a concepcéao de que educacéo é um direito social, tendo estimulado os
debates educacionais com todos os segmentos da sociedade e aumentado a
mobilizacao popular em prol da alfabetizacao.

A educacao no regime militar seguiu uma proposta pedagdgica tecnicista
conservadora, ou seja, tinha como base uma grande quantidade de conteudo,

memorizacao e avaliagcdes padronizadas. Para Cordiolli (2011, p. 85),

O Regime Militar tentou transformar a educacdo numa acdo meramente
tecnoburocratica. Com isso, foi constituida a organizacéo das grandes redes
estaduais de escolas, visando estabelecer as condi¢des para o crescimento
industrial do pais, em particular com a formacgéo profissional compulséria no
segundo grau. Esse processo garantiu as bases para o atendimento massivo
da populacéo brasileira nas décadas que sucederam o Regime Militar.

O autor destaca que a ampliacdo das redes escolares sem grandes
planejamentos, visando a preparacdo da classe trabalhadora para satisfazer os
interesses do desenvolvimento econémico trazido pelas industrias multinacionais,
resultou num cenario de muitos problemas e crises nos anos 1980 e 1990, “com os
professores trabalhando em condi¢des ruins e recebendo remuneragdes insuficientes”
(CORDIOLLI, 2011, p. 84).

Diante dessa situacao cadtica pela qual o Brasil passava, houve uma grande
mobilizacdo dos trabalhadores da educacdo e de outras categorias populares em
defesa da escola publica, movidos pelo ideal e consciéncia que considerava a
educacdo como direito fundamental da cidadania. Em decorréncia dessas pressoes
sociais, aconteceu a redemocratizacao do pais e, consequentemente, a promulgacéo

da Constituicdo Federal, de 1988 (BRASIL, 1988, ndo paginado), que reconhece:

A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.
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Para ampliar a responsabilidade do governo federal com a educacéo basica
e coordenar as politicas publicas voltadas ao ensino, algumas acdes foram
desenvolvidas, como a normatizacdo da educacao nacional, com a aprovacao, em
1996, da LDBEN* — Lei n°® 9.394/1996, na qual constam as diretrizes para constituir as
bases da educacao nacional. Foram aprovados também pelo Conselho Nacional de
Educacao os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e os Referenciais Curriculares
Nacionais (RCN) que, embora ndo tenham um carater de lei, sdo documentos com
funcbes importantes para orientar por meio de um conjunto de propostas pedagdgicas,
visando a melhoria do ensino e da aprendizagem nos sistemas escolares do pais,
como esta descrito no Parecer CNE/CEB n° 3/1997 (BRASIL, 1997 apud CORDIOLLI,
2011, 204-205):

I. Os PCN apresentam principios educativos e uma proposta de articulagao
entre objetivos, contelidos, orientacdes didaticas e critérios de avaliacéo,
buscando contribuir para o aperfeicoamento da pratica pedagdgica, sem criar
novas disciplinas ou se revestir de carater de obrigatoriedade [...]

[ll. Os PCN resultam de uma acao legitima, de competéncia privativa do MEC
e se constituem, em uma proposicao pedagodgica, sem carater obrigatorio,
gue visa a melhoria da qualidade do ensino fundamental e o desenvolvimento
profissional do professor. E nessa perspectiva que devem ser apresentados
as Secretarias Estaduais, Municipais e as Escolas.

Esses documentos orientam também programas do governo federal como o
PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico), responsavel por articular acdes para a
escolha do livro didatico e os programas de formacédo de professores.

A implementacgdo de tais politicas educacionais representou um grande passo
para a valorizacdo do trabalho docente e algumas mudancas nas concepcoes de
ensino, uma vez que os PCN trouxeram novas referéncias de praticas pedagogicas,
principalmente no ambito da leitura e da escrita, que foram reforcadas com a
implantagcdo do mais recente documento normativo da educagéao, a BNCC, aprovada
em 2017.

A LDBEN representou um grande progresso a educacao, pois, a partir de sua
promulgacéo, podemos perceber mudancas significativas no acesso a escolarizacao,
principalmente de jovens e adultos, que ndo tiveram oportunidade de concluir os
estudos. Com a efetivagdo da EJA (Educacéo de Jovens e Adultos), essas pessoas

puderam voltar a estudar ou frequentar, pela primeira vez, uma escola, pois foi

4 Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional.
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ofertada como modalidade da educacgéo basica para atender “aqueles que néo tiveram
acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria”
(BRASIL, 1996).

A Lei de Diretrizes e Bases, reforcando os principios da Constituicdo Federal,
de 1988, segundo Cordiolli, (2011), também deu énfase na educacdo indigena,
garantindo a essas populacdes escolarizacdo com oferta da educacdo basica
intercultural, em particular com a alfabetizacdo em linguas maternas, e o estudo da
cultura das respectivas comunidades; e a educagao especial, “oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais” (BRASIL, 1996, ndo paginado).

A essas politicas educacionais somaram-se muitas outras no sentido de
ajustar e/ou corrigir algo que ndo estava de acordo com a lei ou que precisava ser
renovado para o seu efetivo cumprimento. Podemos visualizar, pelo quadro abaixo, o
avanco nas politicas publicas voltadas a educacdo, desde o primeiro momento da

Republica ao inicio do século XXI.

Quadro 2 — Sintese das politicas educacionais por periodo: histéria da Republica Brasileira.
Educacéo na Primeira Republica (1889-1930): a “Republica Velha”
Educacédo como formacao para as elites.
Movimentos sociais.
Educacdo na Segunda Republica (1930-1945): o “varguismo”
Organizacéo formal.
Sistema dual: educa¢é@o humanista para os filhos das oligarquias.
Educacéo profissionalizante para os filhos das classes trabalhadoras.
Educacdo na Terceira Republica (1945-1964): o “populismo”
A educacdo como direito fundamental da cidadania.
Educacdo na Quarta Republica (1964-1984): o Regime Militar
A educacdo como formacao de mao de obra rapida no contexto da grande expanséo da atividade
industrial do pais.
Ampliacé@o e organizacao das redes publicas de escolas.
Disseminacao da pedagogia tecnicista.
Conversao do Segundo Grau (Ensino Médio) em profissionaliza¢éo obrigatéria.
Educagao na Quinta Republica (de 1985 até o momento atual): a “Nova Republica”
Implementacéo das politicas neoliberais monetarista, com forte reflexo na educacéo.
Ampliacéo da responsabilidade do governo federal na educacéo bésica, criagdo do Fundef e do Saeb
como instrumentos de “nacionalizagdo da educagao basica”, mas com manutengédo de uma politica
monetarista com a reducéo de custos.
Unificacdo das politicas para a educacdo basica, ampliando a responsabilidade e os recursos do
governo federal nessa etapa.
Inicio do processo de universalizagdo do ensino médio e da educacao infantil (a partir de quatro anos
de idade).
Reestruturagdo e ampliacdo da Educacao Profissional e Tecnoldgica de Nivel Médio (EPTNM).
Adocéo de politicas de combate & evasao escolar e de reinclusdo de populacdo em idade escolar
gue esté fora da escola.

Fonte: Cordiolli (2011, p. 100-101).
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Diante dos fatos histéricos, explicitados neste tépico, percebemos que a
educacao brasileira possui uma faceta um tanto assustadora no que diz respeito a
morosidade com que transcorreu todo esse percurso para que pudesse oferecer e
garantir a sociedade em geral a educacdo como direito. Esse lento processo de
escolarizacéo da populacéo brasileira reflete diretamente na formacéo de leitores, ou
seja, se a maioria dos brasileiros ndo eram alfabetizados, eles ndo poderiam se
apropriar da leitura do codigo escrito e a escola seria a porta de entrada, a ponte, 0
elo que ligaria os sujeitos a leitura para, dessa forma, comecar a construir e trabalhar
em prol da formacao de alunos leitores.

2.2 A REALIDADE DA LEITURA NA ESCOLA E O DESAFIO DE SE FORMAR
ALUNOS LEITORES

De acordo com Fisher (2016), estudos e pesquisas no ambito da leitura tém
sido produzidos constantemente. No entanto, muitos desses estudos mantém-se
distantes das praticas docentes. O tedrico argumenta que ha um grande abismo entre

0 que é produzido nas pesquisas e a realidade escolar. Segundo o autor:

Trata-se daquele contraste entre o impressionante, o rico, o abundante
acumulo de estudos e pesquisas geradas na universidade brasileira, em toda
e qualquer area do conhecimento, e, na outra ponta, a pobreza, a estreiteza,
a lamentavel limitacdo vivida pela escola cotidianamente, muito em particular
a escola publica (FISCHER, 20186, p. 7).

A teoria parece ndo se unir a pratica e as tentativas para a obtencdo de
alguma mudanca, por parte dos docentes, em suas estratégias metodoldgicas de
leitura em sala de aula muitas vezes se mostram frustrantes e insuficientes para
contemplar as competéncias e habilidades que devem ter um leitor proficiente. Os
estudantes mostram-se apéaticos diante da leitura de textos mais longos, por exemplo,
do género narrativo como o romance. Tal comportamento finda por influenciar as
escolhas do professor (aqueles que langam méao de textos) quanto aos géneros, com
0s quais trabalhardo em sala de aula. Assim, geralmente, s&o utilizados textos
menores ou apenas fragmentos de géneros mais extensos presente nos livros
didaticos. Diante disso, podemos questionar onde a escola esta falhando quando nao
consegue atingir os objetivos para a formacao de alunos leitores. Alunos que sejam

capazes nao apenas de decodificarem as palavras e limitarem-se ao texto em si, mas
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que sejam leitores proficientes, que compreendam, interpretem, associem ideias,
facam inferéncias, leiam nas entrelinhas (do poema), e, por fim, deleite-se com a

leitura. Antunes (2009, p. 185) afirma que:

[...] ensinar a decifrar os sinais graficos € apenas uma das condi¢cbes para
gue se possa, gradativamente, inserir o aluno no mundo dos livros, das
informagbes escritas, da cultura letrada, da fic¢éo literaria. [...] A proposito,
em algumas escolas, nem mesmo essa condi¢do béasica de ensinar a decifrar
0s sinais da escrita tem tido o éxito esperado.

A autora observa que o uso do livro e de materiais escritos, que contemplam
0S géneros textuais, ndo constituem ainda o centro das atividades pedagodgicas na
maioria das escolas, nem nas disciplinas ligadas ao ensino de linguas, pois as aulas
pautam-se no ensino da graméatica, priorizando as classes de palavras, as
nomenclaturas gramaticais fora de qualquer contexto de interacdo em detrimento das
fungdes que constroem e organizam os textos. “Esse ensino descontextualizado tem
transformado em privilégio de poucos o que € um direito de todos: o saber, 0 acesso
a leitura e a competéncia em escrita de textos” (ANTUNES, 2009, p. 186).

Os alunos que, dificilmente, tém acesso a leitura de livros no ambiente familiar
deveriam encontrar na escola essa oportunidade de leitura de textos escritos, 0s mais

variados possiveis, pois, como defende Cosson (2021a, p. 19-20),

[...] € a escola e ndo outra instituicdo a responsavel pela leitura da escrita em
nossa sociedade. Essa responsabilidade ndo apenas implica assumir
materiais e métodos adequados e especificos para a aprendizagem da
leitura, mas também confere ao ato de ler caracteristicas que até podem ser
encontradas em outros espacos, mas que ndo podem faltar na escola. Uma
dessas caracteristicas — talvez a principal delas — € que ler na escola é
exercitar publicamente o dialogo da leitura. Esse dialogo publico esta tanto
nas leituras do professor quanto nas leituras dos alunos. [...] Em outras
palavras, ler na escola é compartilhar o texto e a leitura dele, seja o professor
com os alunos, seja os alunos com o professor, seja os alunos com 0s
colegas, seja o professor e 0s alunos com outros leitores externos a turma.

No entanto, com um ensino tado arraigado, baseado em regras e normas
gramaticais, a leitura resulta na perda de seu espaco, fazendo a escola perder,
também de vista, aquele que deveria ser 0 seu objetivo principal, que é a formagéo de
leitores com senso critico; os leitores in progress.

Apesar de caber a escola a responsabilidade da leitura, sabemos que o aluno,

antes de frequenta-la, ja participa de situacdes de convivio com materiais escritos.



42

Segundo Antunes (2009), o que vem depois s&o acréscimos, ampliacdo de

competéncias. Entende-se por competéncia:

a aptidao dos sujeitos para ligar os “saberes” que adquiriram ao longo da vida
as situacdes da experiéncia, a fim de, pelo recurso a esses saberes, vivenciar
essas experiéncias de forma gratificante e eficaz. Equivale, assim, a
capacidade do sujeito para enfrentar, com o maior sucesso possivel, as mais
diferentes situacdes da vida, mobilizando intui¢cBes, conceitos, principios,
informacg@es, dados, vivéncias, métodos, técnicas ja aprendidas. Assim, e
inevitavelmente, a competéncia envolve uma relagcdo com o “saber” ou com
os saberes acumulados previamente, ao longo da vida. Envolve, ainda, uma
relagdo com o “fazer”, ou seja, com a “execugdo de atividades, e com a
resolubilidade das dificuldades enfrentadas, [...] (PERRENOUD, 2000 apud
ANTUNES, 2009, p. 190).

Tanto a escola quanto outras instituicdes sociais, como a familia, os meios de
comunicacdo ou associacfes comunitarias, podem intervir nesse processo de
ampliagdo das competéncias dos sujeitos. Todavia, a escola, ao sistematizar o
conhecimento, finda por afastar-se, de certa forma, da realidade do aluno;
distanciando-se, ainda mais, quando o ensino de linguas deixa de lado um dos
instrumentos mais recorrentes nas situacdes de comunicacao, sendo o mais utilizado,
gue é o texto que constituird os géneros textuais. Nesse direcionamento, Marcuschi
(2001 apud DIONISIO; MACHADO; BEZERRA, 2010, p. 22), afirma que “é impossivel
se comunicar verbalmente a ndo ser por algum género, assim como € impossivel se
comunicar verbalmente a ndo ser por algum texto”. Se assim se constitui a dindmica
da lingua, entdo por que ficarmos presos a métodos mecanicistas e ja ultrapassados,
guando temos um leque de opcdes e uma diversidade de textos para serem
explorados pelos alunos a fim de favorecer o processo de aquisi¢cdo da leitura?

Antunes (2009) argumenta que € possivel somente desenvolver as
competéncias para lidar com a leitura e a escrita de textos através das préticas de
leitura e de escritura, respectivamente. A autora acrescenta que “So através de um
amplo convivio com textos escritos. Com praticas letradas cada vez mais
diversificadas e complexas frequentemente aliadas, no presente, a outros modos
graficos e iconicos de significar” (ANTUNES, 2009, p. 199).

Nesse sentido, escolnemos como proposta metodoldgica para a pratica de
leitura 0 romance como forma de motivacéo e incentivo a leitura da obra escrita. Além
do acesso aos textos, aos livros, a géneros diversificados, € importante esclarecer aos
alunos de que as praticas de leitura podem ter varios objetivos. Solé (2014, p. 58)

afirma que:
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[...] no &mbito do ensino, € bom que meninos e meninas aprendam a ler com
diferentes intencdes para alcancar objetivos diversos. Dessa forma, além de
aprenderem a ativar um grande nimero de estratégias, aprendem que a
leitura pode ser Util para muitas coisas.

A tedrica enfatiza que podemos ler, por exemplo, para buscar uma informacao
desejada, aprender algum conceito, formar uma ideia global sobre um texto, seguir
instrugdes, ler para revisar um texto, praticar a leitura em voz alta, ler por prazer,
dentre outras intencdes de leituras. Nossa proposta de intervencéo sera a leitura do
texto literario, com o intuito de auxiliar os alunos para o desenvolvimento de suas
habilidades e competéncias, pois isto é o que se espera de um leitor proficiente, além
de proporcionar aos jovens o contato com o texto e suas peculiaridades. Esse cenario
impde uma indagacao: como motivar o aluno para tal tarefa? Antunes (2009) afirma
gue nao se nasce com o gosto pela leitura, nem por coisa alguma. “O gosto por ler
literatura é aprendido por um estado de seducéo, de fascinio, de encantamento. Um
estado que precisa ser estimulado, exercitado e vivido” (ANTUNES, 2009, p. 201).
Diante disso, nossa proposta de trabalho consiste em desenvolver estratégias de

leitura, que contemplem essa motivacao para uma leitura mais proficiente e prazerosa.

2.3 A FORMACAO DO LEITOR LITERARIO: NOVOS HORIZONTES

Sabemos que o ensino de literatura precisa estar em constante processo de
revisdo critica e adequando-se as novas exigéncias de cada época para que
possamos formar leitores proficientes. De acordo com as orientacdes da Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL, 2017, p. 89-140) a Educacéo Bésica

deve garantir ao estudante,

Envolver-se em préticas de leitura literaria que possibilitem o
desenvolvimento do senso estético para fruicdo, valorizando a literatura e
outras manifestacdes artistico-culturais como formas de acesso as
dimens®es ludicas, de imaginério e encantamento, reconhecendo o potencial
transformador e humanizador da experiéncia com a literatura. [...] trata-se de
possibilitar o contato com as manifestagfes artisticas em geral, e, de forma
particular e especial, com a arte literaria e de oferecer as condi¢bes para que
se possa reconhecer, valorizar e fruir essas manifestagées. Estd em jogo a
continuidade da formacao do leitor literario, com especial destaque para o
desenvolvimento da fruicdo, de modo a evidenciar a condigdo estética desse
tipo de leitura e de escrita. Para que a funcao utilitaria da literatura — e da arte
em geral — possa dar lugar a sua dimenséao humanizadora, transformadora e
mobilizadora, é preciso supor — e, portanto, garantir a formacéo de — um leitor-
fruidor, ou seja, de um sujeito que seja capaz de se implicar na leitura dos



44

textos, de “desvendar” suas multiplas camadas de sentido, de responder as
suas demandas e de firmar pactos de leitura.

No entanto, apesar de escolas e professores aderirem a novas propostas de
ensino da literatura, ainda assim, as aulas de leitura tendem a seguir metodologias
cristalizadas, focadas na gramatica tradicional ou para ensinar normas adequadas,
pois 0 que se percebe é que, da maneira como a literatura tem sido tratada, o texto
literario é relegado a segundo plano, perdendo, desse modo, todo o seu potencial.
Prevalece, ainda, a ideia equivocada de que o texto literario deva ser utilizado como
instrumento para explorar questfes relacionadas aos componentes linguisticos ou a
aspectos histdricos e cronoldgicos das escolas literarias, com o intuito de demarcar,
por exemplo, os limites desses movimentos a partir do surgimento de uma
determinada obra literaria.

Todorov (2009), em sua critica, afirma que nas escolas o ensino da literatura
recai predominantemente sobre a historia da literatura bem como aos métodos
utilizados para ensinar e trabalhar com os estudos criticos literarios. Segundo o
tedrico, quando se Ié um poema ou um romance na escola, essa leitura ndo conduz a
reflexdo sobre a condicdo humana, os sentimentos, 0s anseios, a vida do individuo na

sociedade, mas, sim, sobre

[...] as nogdes criticas, tradicionais ou modernas. Na escola, ndo aprendemos
acerca do que falam as obras, mas sim do que falam os criticos [...] E verdade
gue o sentido da obra ndo se resume ao juizo puramente subjetivo do aluno,
mas diz respeito a um trabalho de conhecimento. Portanto, para trilhar esse
caminho, pode ser Util ao aluno aprender os fatos da histdria literaria ou
alguns principios resultantes da andlise estrutural. Entretanto, em nenhum
caso o estudo desses meios de acesso pode substituir o sentido da obra, que
€ o seu fim. [...] Ndo apenas estudamos mal o sentido de um texto se nos
atemos a uma abordagem interna estrita, enquanto as obras existem sempre
dentro de um didlogo com um contexto; ndo apenas 0s meios ndo devem se
tornar o fim, nem a técnica nos deve fazer esquecer o objetivo do exercicio.
[..] Emregra geral, o leitor ndo profissional, tanto hoje quanto ontem, |1€ essas
obras ndo para dominar melhor um método de ensino, tampouco para retirar
informagdes sobre as sociedades a partir das quais foram criadas, mas para
nelas encontrar um sentido que lhe permita compreender melhor o homem e
o mundo, para nelas descobrir uma beleza que enrique¢a sua existéncia; ao
fazé-lo, ele compreende melhor a si mesmo. O conhecimento da literatura
ndo € um fim em si, mas uma das vias régias que conduzem a realizagéo
pessoal de cada um. O caminho tomado atualmente pelo ensino literario, que
da as costas a esse horizonte, [..] arrisca-se a nos conduzir a um impasse —
sem falar que dificilmente podera ter como consequéncia o amor pela
literatura (TODOROQV, 2009, p. 26-32).
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Essa leitura de que fala Candido (1972) é que dé&o a literatura a funcéo de
humanizar o que esta escrito, de se aprofundar na experiéncia humana. Porque
inevitavelmente as obras literarias trazem sempre elementos que fazem parte do
contexto e da natureza humana, pois “é dificil por de lado os problemas individuais e
sociais que d&o lastro as obras e as amarram ao mundo onde vivemos” (CANDIDO,
1972, p. 82). Esse carater humanizador e de formacao dos individuos que a literatura
assume esta explicito na BNCC (BRASIL, 2017, p. 141) que destaca a

a relevancia desse campo para o exercicio da empatia e do dialogo, tendo
em vista a poténcia da arte e da literatura como expedientes que permitem o
contato com diversificados valores, comportamentos, crencas, desejos e
conflitos, o que contribui para reconhecer e compreender modos distintos de
ser e estar no mundo e, pelo reconhecimento do que é diverso, compreender
a si mesmo e desenvolver uma atitude de respeito e valorizagdo do que é
diferente.

Ainda que seja sistematizado ou didatizado esse conhecimento, a literatura,
como Arte, ndo deve perder a sua esséncia, de trazer ao leitor o deleite do texto. Para

Graca Paulino (2014, nao paginado), a leitura literaria pode ser definida

guando a acao do leitor constitui predominantemente uma pratica cultural de
natureza artistica, estabelecendo com o texto lido uma interacdo prazerosa.
O gosto da leitura acompanha seu desenvolvimento, sem que outros
objetivos sejam vivenciados como mais importantes, embora possam
também existir. O pacto entre leitor e texto inclui, necessariamente, a
dimenséo imaginaria, em que se destaca a linguagem como foco de atencéo,
pois através dela se inventam outros mundos, em que nascem seres
diversos, com suas ac¢des, pensamentos e emocoes.

Corroborando com a visao de Paulino (2014), Antunes (2009) faz a seguinte

afirmacao sobre a leitura literaria:

Ler textos literarios possibilita-nos o contato com arte da palavra, com prazer
estético da criacdo artistica, com a beleza gratuita da ficcdo, da fantasia e do
sonho, expressos por um jeito de falar tdo singular, tdo carregado de
originalidade e beleza. Leitura que deve acontecer simplesmente pelo prazer
de fazé-lo. Pelo prazer da apreciacdo, e mais nada. Para entrar no mistério,
na transcendéncia, em mundos de ficgdo, em cendrios de outras imagens,
criadas pela polivaléncia de sentidos das palavras (ANTUNES, 2009, p. 200).

Embora tenha surgido muitos estudos tedrico-metodoldgicos na area do
ensino de literatura, como os enfoques analitico-textual, formacdo do leitor e

letramento literario propostos por Cosson (2021b), que trazem novas abordagens de
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estudo do texto literario, o que podemos observar € que a escola atribuiu a literatura
um papel que atende a varios objetivos didaticos, mas que tem se distanciado dos
propdsitos esperados de um ensino que contribua efetivamente para a formacao do
leitor literario. O ensino de literatura segue um paradigma denominado por Cosson
(2021b, p. 24), de Moral-gramatical, cujos objetivos séo:

Ensinar a lingua e formar moralmente os alunos. [...] os textos literarios séo,
por um lado, tomados como modelos de escrita, determinando que suas
estruturas composicionais e estilisticas sejam reproduzidas pelos alunos; por
outro sdo modelos de corre¢cdo gramatical e uso adequado da lingua,
servindo de fonte autorizada para determinar o emprego certo ou errado de
palavras, expressfes e estruturas sintaticas, como se observa nos livros de
gramatica normativa.

Essa prética de ensinar literatura, segundo Cosson (2021b, p. 25), remonta
aos estudos tradicionais da lingua em que os textos literarios eram utilizados como
modelos para fazer “bons usos” da lingua, ja que esses textos eram escritos por
pessoas cultas, que dominavam a lingua padréo e, por isso, faziam parte de um
seletivo canone literario, com grande prestigio na sociedade. Quanto ao objetivo de
contribuir para a formag&do moral dos alunos, essa fungéo atribuida a literatura pode
remontar a mais séculos, antes da invencdo da escrita, por exemplo, por meio da
oralidade, quando as fabulas contadas exerciam um grande poder de ensinar valores
morais e regras de conduta para as criangas. Essa caracteristica esta presente nas
aulas de literatura até os dias atuais. Estaria a escola equivocada e ultrapassada ao
lancar m&o dessas metodologias?

Embora Todorov (2009) critique o ensino de literatura em que os métodos sao
tidos como o objetivo final do ensino, o tedérico em tela defende que a questéo nao €
a técnica em si, o instrumento, mas o objeto de estudo, ou seja, a obra e o0 sentido
que os leitores buscam e dao e conferem a sua estrutura constitutiva. No entanto, ao

propor novas ideias para abordar a literatura em sala de aula, o tedrico alerta:

N&o devemos acreditar nos espiritos maniqueistas; [...] podemos manter os
belos projetos do passado sem ter de vaiar tudo que encontra sua origem no
mundo contemporaneo. Os ganhos da andlise estrutural, ao lado de outros,
podem ajudar a compreender melhor o sentido de uma obra. [...] mas nem
por isso merecem que nos dediquemos a eles em tempo integral (TODOROV,
2009, p. 32).
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A assertiva de Todorov (2009) corrobora com a ideia defendida por Cosson
(2021b), sobre os paradigmas® que fazem parte do ensino da literatura, ao afirmar que
um paradigma pode ser substituido por outro quando ndo ha mais consisténcia e
ocorre o enfraquecimento de suas ideias e concepg¢des, mas o paradigma anterior nao
desaparece rapidamente, as vezes, pode permanecer e ajustar-se ao novo contexto

para que nao seja esquecido ou ignorado definitivamente, pois,

Um novo paradigma nunca alcanga um dominio absoluto sob todos os

espacos em que aquela disciplina € referenciada. Essa mudanca é
acompanhada por um processo localizado de substituicdo de concepgoes,
procedimentos, valores e praticas em diferentes ritmos dentro de um mesmo
campo de conhecimento. A revolugdo néo significa apagamento subito e
sumario. Ao contrario, o paradigma anterior, continua existindo, muitas vezes,
movendo-se para 0 senso comum onde recebe uma nova configuracao,
outras vezes sobrevivendo em tentativas de reforma, acomodacdo e
conciliacdo com o paradigma emergente (COSSON, 2021b, 9-10).

Nesse sentido, convém elucidarmos que as metodologias que a escola tem
utilizado para o ensino da literatura, geralmente, baseiam-se nas abordagens
tradicionais que, alias, sdo frutos dessa forma de ensinar. Porém, ndo podemos ficar
limitados a uma Unica proposta de ensino, menos ainda quando surgem outras que
podem contribuir de forma significativa para alcancar os objetivos almejados. Assim,
nao devemos esquecer tais objetivos e que estdo justamente relacionados a formacéao
do leitor literario.

Cosson (2021b) apresenta em seu livro Paradigmas do ensino da literatura,
além do paradigma moral-gramatical, os seguintes paradigmas: historico-nacional,
considerado tradicional, pois remonta a literatura de exaltacdo a patria, de cunho
nacionalista, e tem como objetivo “formar o brasileiro como brasileiro, o canone
nacional funcionando como uma sintese histdrica e, por sua condi¢do artistico-
estética, a expressao mais refinada da brasilidade” (COSSON, 2021b, p. 46). O
paradigma analitico-textual, por sua vez, consiste em desenvolver no aluno a
consciéncia estética para que possa reconhecer e apreciar adequadamente os textos

literarios, pois 0 que esta em foco neste paradigma é o grau de elaboracdo estética

5 De acordo com autor, um paradigma é constituido por saberes e praticas, conceitos e
técnicas, questionamentos e exemplos, objetos e termos usados para descrevé-los numa determinada
area de conhecimento, e funciona como uma moldura que pode guiar e delimitar a atuacdo dos
profissionais na éarea.
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das obras. Outro paradigma apresentado pelo autor € o social-identitério, tendo como

objetivo principal:

desenvolver a consciéncia critica do aluno para que ele possa se posicionar
politica e eticamente em relacdo a sociedade. Por forca desse objetivo, o
ensino da literatura adquire uma fungdo social relevante, assimilando a
formacao do leitor a formacgédo do cidadao. A tradicional alianga com o ensino
de lingua é colocada em segundo plano para dar lugar ao alinhamento
pedagogico da educacao literaria com a educagdo para a democracia
(COSSON, 2021b, p. 105).

O quinto paradigma abordado por Cosson (2021b), e, a nosso ver, muito
importante no ensino da literatura, é o paradigma da formacao do leitor, que tem como
base pedagdgica “desenvolver o habito da leitura, criar o gosto pela leitura e formar o
leitor critico-criativo” (COSSON, 2021b, p. 134). Segundo o autor, esse paradigma
vem sendo discutido e os seus objetivos ja se tornaram lugar-comum nas escolas e
na sociedade, mesmo diante de implicacdes que, em qualquer area do conhecimento
€ natural que ocorra, os considerem de dificil aplicacdo, uma vez que leva em
consideragcao o gosto, o prazer pela leitura, e, por isso, suscita indagac¢des do tipo: é

possivel ensinar o prazer de ler? Cosson (2021b, p. 137-138) afirma que,

[...] as respostas dadas a essa questdo costumam contorna-la, atribuindo aos
textos a capacidade de encantar os leitores que assim se dispusessem a ler
ou esclarecendo que o prazer viria ‘naturalmente’ se dadas as condi¢oes
adequadas para a fruicao, [...]

E, por ultimo, o paradigma do letramento literario, em que o autor juntamente
com Graca Paulino (2014), que foi a primeira tedrica a utilizar a expressao letramento
literario, para tratar desse tipo de letramento no contexto escolar. Sendo assim,
Cosson (2021b) e a referida autora definem o letramento literario como “o processo
de apropriacdo da literatura enquanto construcao literaria de sentidos” (COSSON,;
PAULINO, 2009 apud COSSON, 2021b, p. 172).

O autor observa que para compreender os paradigmas do ensino da literatura
€ preciso conhecer alguns elementos fundamentais que o0s constitui, como a
concepcao de literatura, ou seja, 0 que se entende por literatura em cada um dos
paradigmas; o valor da literatura, que se refere a justificativa da literatura ser estudada
na escola, o porqué de sua permanéncia como disciplina ou objeto de conhecimento;
objetivo do ensino da literatura, explica para que se ensina literatura e 0 que se

pretende alcancar com esse conhecimento. Ainda existem o contetdo, a metodologia,
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o papel do professor, o papel do aluno, o papel da escola, e o lugar da disciplina na
grade curricular. Além de outros elementos mais especificos que fazem parte do
cotidiano do ensino da literatura como a selecdo de textos, material de ensino,
atividades em sala de aula e avaliacéo.

Segundo Cosson (2021b), esses elementos que fazem parte dos paradigmas,
apesar de estarem estreitamente relacionados entre si, € importante distingui-los de
modo a reconhecer a partir de quais diretrizes o ensino de literatura esta sendo
embasado, para se ter consciéncia do paradigma que esta sendo seguido.

Como profissionais do ensino da literatura, provavelmente, ja lancamos mao
de tais paradigmas em nossas praticas pedagogicas. Mais independente de qual
abordagem iremos seguir, 0 que desejamos é que nossos alunos aprendam,
descubram, e adquiram ao longo de sua vida escolar, nas aulas de literatura, o
conhecimento do universo literario, e que reverta para 0 seu crescimento enquanto
agente transformador na sociedade, em prol de si e do Outro. Certamente, o que se
espera de uma educacao literaria mais ampla e mais critica, focada no que Barthes
(2007) denominou de monumento que € o texto literario, é a leitura do texto, o
mergulho em suas camadas mais profundas, desvendando o seu jogo simbdlico por
meio das palavras que assumem uma nova roupagem, caracterizando a linguagem
figurada, que sera responsavel pela plurissignificacédo do texto.

Dessa forma, os alunos precisam desenvolver essa habilidade, que sera
possivel apenas se estiver em contato constante com as obras literarias, com a leitura
dessas obras, para que se familiarize com as particularidades da linguagem literaria,
pois, como afirma Colomer (2007, p. 69-70),

Qualquer obra, inclusive as destinadas a criangcas muito pequenas, exige o
afastamento, em alguma medida, da literaridade do significado. A
compreensédo literal de um texto, na realidade, s6 existe em formas
extraordinariamente limitadas de comunicagdo. [...] A literatura,
precisamente, € um dos instrumentos humanos que melhor ensina “a se
perceber” que ha mais do que o que se diz explicitamente. Qualquer texto
tem vazios e zonas de sombra, mas no texto literario a elipse e a confuséo
foram organizadas deliberadamente. Como que aprende a andar pela selva
notando as pistas e sinais que Ihe permitirdo sobreviver, aprender a ler a
literatura da oportunidade de se sensibilizar os indicios da linguagem.

No entanto, percebe-se que na escola essa leitura mais afinada fica a margem
de outros estudos. O que pode justificar as dificuldades dos alunos no que diz respeito
a compreensao e interpretacdo de textos literarios, e nos faz pensar o nosso papel
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como docentes atuantes nessa area do conhecimento, refletir as nossas praticas
metodoldgicas sobre o ensino da literatura, levando em consideracao um ponto muito
importante para essa reflexdo é que os alunos, ao chegarem na escola, certamente ja
tiveram contato com a literatura, ainda que de forma bem elementar, mas o seu
contato com os livros, com a literatura escrita se da na escola. E somos imprecisos o
bastante quando ndo conseguimos desenvolver atividades de leitura que possibilitem
ao estudante esse conhecimento do universo literario e que oportunizem essa
conexao com as obras, com os livros, orientando-os em suas escolhas de leitura de
acordo com suas preferéncias; e o0 mais importante, que aprenda progressivamente a
desvendar as possibilidades interpretativas dos textos para, assim, compreender a

leitura. Nas palavras de Colomer (2007, p. 73),

Grande parte da formacéo literaria dos meninos e das meninas se produz
através do seu contato direto com a literatura destinada a infancia e a
adolescéncia. [...] com 0 manuseio e a leitura desses livros formam-se muitas
das expectativas acerca do que se pode esperar da literatura, aprende-se a
inter-relacionar a experiéncia vital com a experiéncia cultural fixada pela
palavra e domina-se progressivamente um grande nimero das convengdes
gue regem este tipo de texto.

Sobre as dificuldades que se tem observado em trabalhar o texto literario em
sala de aula ou fora dela, Paulino e Cosson (2009) apresentam algumas propostas de

leitura baseadas no letramento literario, que definem como

Uma das praticas sociais da escrita, aquela que se refere a literatura. Nesse
caso, a adogcdo do conceito de letramento literario vem ao encontro da
sempre reivindicada leitura efetiva dos textos literarios como requisito sine
gua non para o0 acesso concreto e frequente a obras literarias apds ou durante
0 ensino escolar da literatura (PAULINO; COSSON, 2009, p. 66-67).

Partindo desses pressupostos sobre a importancia do contato dos alunos com
os livros, e, consequentemente, com os textos literarios, com o intuito de proporcionar
aos estudantes a aquisicao de uma habilidade leitora mais eficaz e mais produtiva no
sentido de promover o conhecimento desse universo e de suas particularidades,
deparamo-nos com uma realidade um tanto desfavoravel a esses anseios, pois muitas
escolas publicas enfrentam situacdes extremamente cadticas quando se trata de
material didatico, mais ainda em relacdo aos espacos pedagdgicos destinados a
leitura, pois muitas ndo dispdem nem sequer de bibliotecas, dificultando, portanto, o

acesso dos alunos aos livros de literatura.
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Diante dessa problematica, os professores sentem-se muitas vezes
desmotivados ou simplesmente utilizam em suas aulas de leitura literaria os textos
contidos nos livros didaticos que, na maioria das vezes, sdo apenas fragmentos de
obras onde se exploram questdes no ambito da lingua portuguesa como analise
sintética, classificagdo gramatical e interpretacfes superficiais, muitas vezes feitas
pelo professor, que ja leva tudo pronto sem dar a oportunidade de o aluno pensar,
refletir, fazer novas leituras e, assim, desenvolver um senso critico sobre determinado

texto. Nesse sentido, Colomer (2007, p. 64) defende que

Em geral, nés docentes dedicamos muito pouco tempo para saber que
autoimagem, como leitores, tém os alunos e como lhes afetam as obras que
leem. Talvez ndo desejemos saber porque isto nos afastaria do programa que
tinhamos organizado ou porque requer um tempo que ndo nos permitiria
termina-lo.

As aulas de Lingua Portuguesa estdo pautadas nas habilidades e
competéncias relacionadas aos componentes linguisticos, focando mais na leitura de
textos nao literarios, como afirma Colomer (2007) os estudos apontam que 0s
professores sempre tiveram uma inclinagéo para trabalhar com os textos informativos
por considerarem esses géneros textuais “faceis de entender e de controlar ante as
sutilezas das leituras literarias” (COLOMER, 2007, p. 35). Além disso, os professores,
segundo a autora, tiveram dificuldades de juntar as atividades de lingua e as
atividades de literatura e que, certamente, requereria bastante tempo para tais

propostas pedagdgicas. Assim,

[...] ante a complicagdo de organizar globalmente as aulas de ‘lingua e
literatura”, privilegiaram o ensino da lingua. Com isto chegou-se a uma
notavel dissolucdo da literatura, colonizada ou perdida entre tantos
requerimentos linguisticos, ou a sua simples supressao na pratica, por falta
desse tempo, que nunca se tem... para aquilo que ndo se considera
verdadeiramente importante (COLOMER, 2007, p. 36).

Com a chegada de novos enfoques, no final da década de 1980, que
privilegiava uma proposta comunicativa para o ensino de lingua, a literatura foi
perdendo espaco no ambiente escolar. O ensino de leitura e escrita, segundo Colomer
(2007, p. 36), agora se “entende como uma questéo técnica que deve dar acesso ao
uso dos discursos sociais através de praticas diferenciadas para cada um dos tipos

de texto”. A autora se refere aos géneros textuais, as atividades comunicativas e suas
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fungbes sociais, que se por um lado representou um avango para o ensino da lingua,
por outro ofuscou a literatura em sala de aula.

Contudo, Colomer (2007, p. 36), argumenta que nao parece ter sido benéfico
para a formacgéo linguistica dos alunos essa restricdo escolar da literatura, pois
defende, com muita propriedade, que a literatura nos prepara para ler melhor todos
0s discursos sociais, e que 0s textos literarios sdo uma espécie de andaime educativo,
gue possibilita ndo apenas a aquisicdo das habilidades de leitura e escrita, mas,
sobretudo, a apropriacdo dos mecanismos de funcionamento linguistico em geral.

Na atual conjuntura da educacéao brasileira, criticas como a de Colomer (2007)
sdo de suma importancia e necessarias, uma vez que as escolas seguem
rigorosamente um sistema baseado em contetdos curriculares, que devem ser
cumpridos num determinado periodo, estipulado pelas instituicdes.

Dessa forma, quase nunca sobra tempo para a leitura durante as aulas.
Antunes (2003) também critica essa abordagem conteudistica em seu livro Aula de
Portugués: encontro e intera¢do. Segundo a autora, ainda que diante das orientacdes
dos documentos oficiais, que regem a Educacéo no pais, o tempo destinado a leitura
€ minimo nas aulas de lingua portuguesa porque os alunos ndo podem perder tempo,
visto que precisam acompanhar o conteudo como se a leitura nao fizesse parte dos
objetivos de ensino de lingua; e quando ha alguma atividade de leitura, esta é centrada
em metodologias mecéanicas de decodificacdo da escrita, sem qualquer interacéo ou
diadlogo com outros elementos essenciais a leitura como o leitor, 0 contexto,
desvinculada, assim, dos diferentes usos sociais. Uma leitura reduzida a momentos
de exercicios, que se limita a recuperar elementos literais e explicitos na superficie do
texto.

Muitos fatores podem contribuir para esse equivoco sobre a préatica da leitura
literaria na escola. Séo fatores que vao da falta de politicas publicas voltadas a
educacéo as limitacdes das metodologias utilizadas nas aulas. Se a escola ndo dispde
de tempo nem de espaco para dar aos estudantes esse acesso imprescindivel a
leitura, dificilmente formara leitores proficientes®, pois como sugere Colomer (2007, p.
125):

6 De acordo com Colomer (2007, p. 70), o progresso do leitor ocorre a partir de uma leitura
baseada nos elementos internos do enunciado, que o possibilite a uma leitura mais interpretativa, em
que seja capaz de utilizar o raciocinio “para suscitar significados implicitos, segundo os sentidos ou
simbolos que o leitor deve fazer emergir”.
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A criacdo de um espaco de leitura individual na escola pretende dar a
oportunidade de ler a todos os alunos: aos que tém livros em casa e aos que
nao os tém; aos que dedicam tempo de lazer a leitura e aos que sé leriam os
minutos dedicados a realizar as tarefas escolares na aula. A leitura autbnoma,
continuada, silenciosa, de gratificacdo imediata e livre escolha, €
imprescindivel para o desenvolvimento das competéncias leitoras. [...] E
imprescindivel para que os alunos formem sua autoimagem como leitores
aprendendo a avaliar antecipadamente os livros, criando expectativas,
arriscando-se a selecionar, acostumando-se a abandonar um livio que
decepciona e a levar emprestado aquele que lhe parece atraente. Se a escola
ndo assegura um tempo minimo de pratica para todas essas fungdes, quem
o fard?

A assertiva de Colomer (2007) é um retrato ideal para iniciar a formacao de
leitores. Ainda que diante das adversidades que as escolas publicas brasileiras
enfrentam, principalmente a falta de espacos pedagdgicos, de materiais didaticos, que
S&o recursos importantes para o trabalho docente, podemos vislumbrar uma educagao
literaria mais consistente, critica, que priorize a leitura do texto literario e suas
particularidades, dando ao aluno a oportunidade de fazer as suas interpretacdes
acerca das obras que I|é, avancando, desse modo, progressivamente no
desenvolvimento de suas competéncias leitoras.

Diante dessas consideragdes, podemos afirmar que a literatura, apesar de ter
perdido espaco nas aulas de lingua portuguesa, ainda assim, continua exercendo uma
funcdo importante na sociedade, e possui 0 poder de ensinar-nos, apresentando-nos
0s mais variados tipos de conhecimentos, pois o texto literario € um monumento, na
definicdo de Barthes (2007), em que esta presente uma rica fonte de saberes. Assim,

segundo o teorico:

A literatura assume muitos saberes. Num romance como Robinson Crusoé,
ha um saber histérico, geografico, social (colonial), técnico, botanico,
antropolégico (Robinson passa da natureza a cultura). Se, por ndo sei que
excesso de socialismo ou de barbéarie, todas as nossas disciplinas devessem
ser expulsas do ensino, exceto numa, é a disciplina literaria que devia ser
salva, pois todas as ciéncias estdo presentes no monumento literario
(BARTHES, 2007, p. 16).

Esses saberes que o texto literario suscita podem ser aprendidos por meio de
leituras prazerosas que, certamente, dardo mais interesse ao aluno para absorvé-lo,
estando, esses saberes, situados em uma histéria, em uma trama, pois, apesar de
existir toda a fantasia, a simbologia, as conotacdes proprias da literatura, nao
podemos afasta-la da realidade, afinal, uma das funcdes da literatura, defendida por

Candido (1972), é a de estar vinculada a formagdo do ser humano por representar a
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sua realidade. Assim, 0 homem encontra essa relacdo do seu mundo real nos textos
literarios. Segundo o autor, a fantasia que ha na literatura néo é totalmente pura, uma
vez que se refere constantemente a alguma realidade, que pode ser um fendmeno
natural; um sentimento; costumes, problemas inerentes aos seres humanos e que, ao
se depararem com essas situagcdes, no texto, as pessoas receberdao algum tipo de

influéncia em sua formacéao, pois

[...] a evocacdo dessa impregnacdo profunda mostra como as criagbes
ficcionais e poéticas podem atuar de modo subconsciente e inconsciente,
operando uma espécie de inculcamento que nao percebemos. Quero dizer
gue as camadas profundas da nossa personalidade podem sofrer um
bombardeio poderoso das obras que lemos e que atuam de maneira que nao
podemos avaliar. Talvez os contos populares, as historietas ilustradas, os
romances policiais ou de capa-e-espada, as fitas de cinema, atuem tanto
guanto a escola e a familia na formacao de uma crianca e de um adolescente
(CANDIDO, 1972, p. 84).

Partindo dessa concepcéao que Candido (1972) apresenta, podemos repensar
um ensino de literatura mais significativo no sentido de despertar o aluno a leitura. E
0 sucesso dessa tarefa dependera em grande parte do engajamento e do esfor¢co do
professor, que precisa ultrapassar as barreiras, criando oportunidades e condi¢des
para que o seu trabalho possa alcancar efetivamente os objetivos esperados para a
formacéao de um leitor literario proficiente. Nesse sentido, apresentamos uma proposta

metodoldgica que podera contribuir para a leitura literaria na escola.
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3 AS MARCAS DOS (DES) AFETOS EM ANNE DE GREEN GABLES: UMA
PROPOSTA DE LEITURA LITERARIA

Os horizontes de Anne haviam se estreitado desde
que ela se sentara ali depois de ter voltado da
Queen’s para casa; mas, se o caminho diante dos
pés dela seria estreito, ela sabia que flores de
felicidade tranquila nasceriam ao longo dele. A
alegria do trabalho honesto, das aspiracdes dignas
e da amizade agradavel seria dela; ninguém
poderia Ihe roubar seu direito inato a imaginacgéo ou
seu mundo idealizado de sonhos. E sempre havia a
curva na estradal

(MONTGOMERY, 2019, p. 336)

Com o intuito de motivar os alunos a apropriarem-se da leitura literaria,
escolnemos a obra Anne de Green Gables, da autora canadense Lucy Maud
Montgomery, por apresentar uma estoria repleta de emocgdes protagonizada por uma
adolescente 6rfa. Constituida por um texto poeticamente revestido de lirismo, até nas
cenas mais cruéis, a obra mergulha no amago do ser humano, provocando um
turbilhdo de emoc¢des no leitor, ao apresentar personagens que sao movidos por
(des)afetos. Neste sentido, o foco do presente trabalho € estimular a leitura através
das emocoes, pois, segundo Simas-Almeida (2019), baseada nos pressupostos
tedricos de Costa e Furédo (2011 apud SIMAS-ALMEIDA, 2019, p. 128),

As emoc0es literariamente mediadas, tanto as atribuidas as personagens
guanto as provocadas nos leitores, merecem ser examinadas enquanto
veiculo de construcdo de sentido (s). O processo consistira em atentar nas
histérias das figuras que habitam a narrativa, bem como nas suas agbes e
sentimentos, expressos e/ou implicitos, além de se procurar identificar
estratégias retéricas e o seu presumivel efeito emocional, com o fim de se
obter uma leitura coerente da obra.

Assim, a obra Anne de Green Gables sera utilizada nessa proposta
metodolégica para o ensino de literatura, tendo como ponto principal de analise e
reflexdo o afeto ou a falta dele na vida das personagens, que vao sendo moldadas e
(re)construidas a partir de vinculos afetivos.

O romance escrito no século XIX teve grande aceitacdo dos leitores e ja foi

traduzido para muitas linguas, chegando a ser adaptado para a televisdo canadense.
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No ano de 2017, a Netflix” estreou a série Anne com E baseada na referida obra, que
também atraiu muitos telespectadores.

Anne de Green Gables é uma narrativa atemporal por trazer questfes
inerentes as complexidades do ser humano como os conflitos existenciais,
principalmente no ambito afetivo, a constante busca pela felicidade, a dificuldade de
autoaceitacdo e a descoberta do amor e da amizade. Assim, pode despertar o
interesse do leitor, levando-o a uma identificacdo, proximidade com a realidade vivida
ou simplesmente fazer o espectador emocionar-se com a experiéncia das
personagens criadas pelo autor. Como afirma Todorov (1996 apud SIMAS-ALMEIDA,
2019, p. 16):

E preciso fixar a atencéo do leitor, despertar-lhe o interesse pela sorte das
personagens. Nesse sentido, 0 meio fundamental consiste em provocar a
simpatia perante a acdo descrita. As personagens trazem habitualmente uma
tinta emocional [...]. Atrair as simpatias do leitor por algumas delas e a sua
repulsa por outras induz infalivelmente a sua participagdo emocional nos
eventos expostos e o0 seu interesse pela sorte do heroi.

Anne de Green Gables é uma narrativa que atrai e seduz por apresentar, ao
longo de seu texto, essa tinta emocional, pois 0s acontecimentos que cercam a
protagonista Anne possui uma enorme carga de emog&o que o leitor, inevitavelmente,
tomara partido e deixar-se-a envolver pelas aventuras dessa impetuosa adolescente.
Uma vez seduzido, o leitor podera sentir-se motivado a continuar a leitura. Sobre um
leitor motivado, a autora portuguesa Leonor Simas-Almeida (2019) retoma o conceito
de Inge Wimmers (2003) (cf. Proust and Emotion), que define esse tipo de leitor como
aquele que “pretende dar conta de forcas motivantes da leitura ndo meramente
cognitivas, mas também afetivas, num processo de interse¢cdo do universo do leitor
com o universo do texto” (SIMAS-ALMEIDA, 2019, p. 144).

Corroborando com essa ideia, Silva (2010) destaca, apoiado na teoria
defendida por Edgar Morin (2001 apud SILVA, 2010, p. 3), que

Esse recriar da realidade, que €, em Ultima instancia, resultado concreto da
atividade literaria passa mais pela sensibilidade do que pelo conhecimento
[...] inteligéncia, afetividade, curiosidade e paixdo caminham sempre juntas,
estando, inclusive, na génese da prépria ciéncia.

7 A Netflix constitui um servico de streaming, que esta espalhado no mundo inteiro.
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Assim como o objetivo de nossa proposta metodolégica é motivar o aluno a
leitura literaria e fazé-lo progredir em direcdo a uma leitura proficiente, a obra que
escolhnemos pode ser bastante significativa para tal perspectiva por meio das
emocOes, pois as situacdes que abordam no ambito da afetividade, provavelmente
representam alguma realidade, uma vez que todo ser humano possui relagdes
afetivas desde muito cedo e, por isso, podera fazer com que o leitor se envolva
emocionalmente, operando, por conseguinte, um processo de catarse; e podendo ir
além disso, porque o texto tem a capacidade de influenciar o leitor, como defende
Murray Smith (1995 apud SIMAS-ALMEIDA, 2019, p. 99) “precisamos da nossa
experiéncia do mundo para entrarmos no texto, mas o proprio texto pode transformar
0 modo como entendemos e experienciamos 0 mundo”.

A partir da visdo do autor, podemos encontrar essa troca, esse dialogo entre
leitor e texto literario, que faz parte do processo da criagdo literaria, pois, como afirma
Mauricio Silva (2010, p. 3),

E necessario ter sempre em mente que o leitor também participa — ativamente
—do processo de criacao literaria, ja que a leitura ndo deixa de ser uma forma
particular de reorganizagéo criativa das idéias do escritor: € por meio do leitor,
num processo de recriacdo da obra, que o texto literario adquire seu valor
estético [...]

No entanto, a énfase dessa abordagem recaird sobre a participacao
emocional do leitor; o despertar de seus sentimentos movidos pelas relacdes de afetos
e desafetos vividos pelas personagens da narrativa, visto que o objetivo é fazé-lo
envolver-se na estoria, deleitar-se e, consequentemente, fazer suas interpretacoes,
suas criticas e reflexdes sobre a leitura; ou seja, a ideia é estimular a sensibilidade do
leitor no processo de apreensdo cognitiva, jA que estao inter-relacionados e fazem
parte da constituicdo de todo individuo, pois, de acordo com a teoria de Wallon, citada
por Mendes (2017, p. 55), em seu livro “Memorias afetivas: a constituicdo do professor
na perspectiva de Henri Wallon”, inteligéncia, afetividade ou ato motor sédo conjuntos
funcionais indissociaveis na pessoa. Assim, acreditamos que a leitura da obra Anne
de Green Gables podera estimular o interesse do aluno por meio das relacdes
afetivas, significativamente importantes para a construcdo das personagens na

narrativa.
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3.1 LUCY MAUD MONTGOMERY E UM SONHO DE MENINA

Nascida no dia 30 de novembro de 1874, em Clifton — mais tarde renomeada
New London - cidade na llha do Principe Edward, no Canad4, a autora de Anne de
Green Gables, Lucy Maud Montgomery, possui uma histéria permeada de
acontecimentos que marcaram a sua vida ainda na infancia. Nas palavras da biégrafa
Rosenberg (2021, p. 16) “A vida de Maud comecou com alegria, mas logo virou
tristeza. Tanto a alegria como a tristeza deixaram suas marcas”. A autora nem chegou
a conhecer a mae, Clara Woolner Macneill, que faleceu acometida de tuberculose
guando Lucy estava perto de completar dois anos de idade. Em consequéncia disso,
0 pai — Hugh John Montgomery — desesperado e inseguro, e com receio de néo saber
cuidar da crianca, a entregou aos cuidados dos avos maternos, que moravam numa
pequena vila chamada Cavendish, situada também na Ilha do Principe Edward, e la a
menina ficou até completar quinze anos.

Lucy veio de duas familias canadenses bem estruturadas, mas com visdes
politicas contrarias. Os Montgomerys, do lado paterno, mantinham o espirito
Conservador enquanto os membros do lado materno, os Macneills, eram Liberais
dedicados. Assim, Maud se via dividida entre duas forcas que estavam o tempo todo
em conflito, mas isso ndo impediu que ela construisse suas préprias convic¢oes.

Movida por uma esséncia sonhadora e com uma sensibilidade agucada,
principalmente na apreciacdo da natureza e das artes, com forte inclinacéo a literatura,
poderiamos dizer que a autora transformou todos os infortinios que a vida lhe
apresentou em forca e determinacdo para conseguir concretizar os seus sonhos.

Maud comecou a escrever desde muito cedo. Quando ainda era uma crianga
sentia-se sozinha e escrevia em seus diarios como uma forma de compartilhar com
alguém a sua vida. Rosenberg (2021, p. 35) cita um dos registros de Lucy em que
afirma: “Nao me lembro de ndo escrever, ou de nao ter a intencédo de ser escritora”.
Todavia, ser escritora numa época em que as mulheres eram educadas apenas para

serem donas de casa foi o maior desafio para Maud, pois,

Meninas bem-criadas se tornavam donas de casa, ndo artistas. Eram
esposas e maes, ou no maximo trabalhavam como professoras ou lojistas,
por necessidade financeira. Nao se dedicavam a algo tdo frivolo como
escrever livros (ROSENBERG, 2021, p. 35).
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Em meio a tantos empecilhos, Maud estava certa do que queria seguir e
continuou escrevendo na esperanca de um dia alguma de suas producbes ser
publicada. De acordo com a biégrafa Rosenberg (2021), a autora ndo media esforgcos
para escrever. Como 0s seus avlOs eram responsaveis pelo trabalho do correio em
Cavendish, que funcionava em sua prépria casa, a pequena Maud ou utilizava folhas
de papel colorido que o avd Alexander Macneill guardava para as contas do trabalho
ou a menina usava blocos amarelos com anuncio de remédios na capa. O seu gosto
pela escrita era tdo intenso quanto a sua paixao pela leitura. A garota passava horas
lendo revistas, livros e tudo o que seus olhos e sua curiosidade pudessem alcancar.
Seu contato com a literatura se deu desde pequena quando nas noites de inverno a
familia se reunia na cozinha, ao redor do antigo fogéo a lenha, para contar as mais

sinistras histérias que Maud ouvia sentada no colo de sua tia-avé Mary Lawson.

Figura 5 — Lucy Maud Montgomery aos 6 anos de idade em 1880.

Fonte: UNIVERSITY OF GUELPH (1880, nédo paginado).

A sua familiaridade com os livros aconteceu por meio de uma parca biblioteca
gue os avos dispunham em casa, e foi 14 que ela conheceu os classicos The Pickwick

Papers, de Charles Dickens, Rob Roy, de Sir Walter Scott, e Zanoni, de Bulwer-Lytton;
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as adoraveis poesias de Shakespeare, Longfellow, Tennyson, Whittier, Scott, Milton e
Burns; além dos contos de Hans Christian Andersen, que Ihe propiciavam “uma alegria
perpétua” (ROSENBERG, 2021, p. 34).

Maud lia e relia as obras que mais Ihe chamavam a atencéo; e sabia de cor
todas a histdrias. Mas os avés ndo aprovavam o desatino de uma menina tdo pequena
ter contato com livros de adulto, e muito menos o de se tornar escritora. Como observa
Rosenberg (2021, p. 48):

O apaixonado gosto de Maud pelos livros era visto pelos avds, na melhor das
hipoteses, como estranho, e sua dedicacé@o a escrita era considerada uma
perda de tempo. Maud escondia seus escritos embaixo do sofa da sala, em
prateleiras secretas que ela improvisou com duas tabuas.

A peguena escritora era recriminada por seu comportamento ndo apenas
pelos familiares, mas, também, pelas pessoas da comunidade de Cavendish, que a
consideravam uma garota diferente de todas as outras do pequeno vilarejo. E isso
provocou em Maud uma certa reclusao de seus anseios, de sua verdadeira identidade,
fazendo com que ela vivesse em dois mundos diferentes, um interior e outro exterior.

Como Rosenberg (2021, p. 57) destaca:

Maud sempre havia sido uma crianca diferente entre as demais em
Cavendish, mas tornou-se mais consciente da divisdo entre sua vida interior
e a exterior durante a adolescéncia. Ndo havia um lugar onde ela pudesse
ser completa. Maud construiu uma existéncia interior separada “muito
diferente do mundo no qual vivia e onde a existéncia exterior se manifestava”.
Uma Maud ia para a escola, era a aluna aplicada que fazia os deveres de
casa, frequentava a igreja e mantinha a boca fechada. A outra passava o
tempo com seres de outro mundo, governava reinos imaginarios, combatia
génios do mal. Estes mundos, real e imaginario, “colidiam de maneira
irremediavel e irreconciliavel”, e ela aprendeu a manté-los separados.

Por esse modo de viver, Maud era tachada de sonsa e estranha pelos
parentes, e, por isso, a menina preferia manter distancia dessas pessoas. A autora
teve poucos amigos, que conheceu na escola, com o0s quais compartilhava a sua vida
interior. Na adolescéncia, despertou paixées que nem sempre foram correspondidas.
Alguns registros em seus diarios constam confissdes da autora sobre a sua vida
amorosa e suas concepgdes acerca do amor. A bidgrafa Rosenberg (2021) comenta
um fato da vida de Maud e que diz respeito a paixdo de um rapaz chamado Nate

Lockhart pela bela jovem:
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Anos depois escreveu que simplesmente ndo se sentia atraida por ele e que
juntos eles teriam sido um desastre. “Por que serd”, perguntava, lamentando-
se, “que na minha vida inteira os homens que eu mais gostei eram os que eu
ndo conseguia amar?”. Esta é, possivelmente, a questdo central na vida
pessoal de Maud. Ela era uma péssima julgadora do sexo oposto. Amava 0s
homens errados, sempre; Maud acreditava que a amizade era baseada em
similaridades entre as pessoas e que a paixdo era baseada nas diferencas.
Se Nate ndo fosse tao familiar, tdo parecido com ela, Maud provavelmente
ndo o teria descartado com tanta facilidade. Naquela primavera, Maud
ofereceu sua amizade em vez de seu amor, e Nate aceitou. Mas continuou
tentando corteja-la nas férias. Em vao, porque Maud estava segura do que
gueria, ou do que nado queria (ROSENBERG, 2021, p. 61).

Rosenberg (2021) apresenta depoimentos da prépria Maud sobre o fato de

despertar sentimentos tdo avassaladores em um homem:

Nunca entendi como John Mustard aguentou. Eu era uma menina bonitinha,
mas nunca fui uma beldade deslumbrante para despertar tamanha paix&o em
um homem... E no entanto ele levou adiante aquela perseguicdo até ser
rejeitado com todas as letras... Eu sinto vergonha de toda a situagao
(MONTGOMERY, 1917 apud ROSENBERG, 2021, p. 75).

Assim como despertou grandes paixdes, Maud sentia-se atraida por algum
olhar que, por mais que a moca tentasse disfarcar e ndo admitir que estivesse
apaixonada, o sentimento ja estava tomando conta do seu coracdo, como aconteceu
guando a jovem foi morar com o seu pai, aos 15 anos de idade, na cidade de Prince
Albert. Essa fase foi bastante sofrida para Maud, pois, apesar de estar junto do pai,
gue ela amava profundamente, a menina nao teve uma boa relacdo com a madrasta,
gue fazia questdo de demonstrar o seu desprezo pela enteada, além de deixar todas
a tarefas domésticas a cargo da garota, sobrecarregando-a, a ponto de fazé-la desistir
da escola. Nessas circunstancias, Maud conseguiu perceber o quanto era feliz na
casa de seus avos, e, por isso, preferiu voltar as suas raizes, e foi o que fez no ano
seguinte, em 1891.

Seu retorno a Cavendish néo foi muito acalorado pelos avds como a garota
esperava, mas aquele lugar para ela representava toda a sua existéncia, o seu refagio,
0 seu paraiso. Mais tarde, Maud escreveria: “E e sempre devera ser solo sagrado para
mim... Eu estava muito perto de um reino de beleza ideal” (MONTGOMERY, 1917
apud ROSENBERG, 2021, p. 27). E a autora confessou que se nao tivesse conhecido
esse lugar, o romance Anne de Green Gables provavelmente ndo existiria porque a

sua inspiracéo para escrevé-lo estava toda em Cavendish.



Figura 6 — Foto da casa onde Lucy M. Montgomery passou a infancia em Cavendish.

Fonte: UNIVERSITY OF PRINCE EDWARD ISLAND (2022, n&o paginado).

Figura 7 — Foto da escritora em visita a Cavendish.
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Dessa forma, tomada pela for¢ca em concretizar o seu velho sonho de infancia,
Maud, ao chegar em Cavendish, procurou as pessoas com quem podia contar para
ajuda-la a dar continuidade nos estudos, mas a sua antiga professora, que sempre
elogiava os seus textos, havia se mudado para outra cidade e os seus colegas da
escola estavam mais avancados nos estudos, e alguns ja estavam cursando a
faculdade. A jovem, entretanto, ndo desanimou. Com a ajuda de uma amiga,
selecionou alguns materiais e comecou a se dedicar aos estudos. Frequentava a
escola e estudava, com afinco, em casa o restante do dia. A avo Lucy Macneill, vendo
todo o esforgo da neta, sensibilizou-se, unindo-se aos sacrificios de Maud; e cheia de
boa vontade, juntava suas economias para ajudar a jovem nessa empreitada para
cursar a faculdade.

Quando Maud completou 18 anos, em 1893, sentia-se preparada para fazer
os temidos exames de admissdo a universidade. E gracas a sua determinacao e
esforco, foi aprovada e realizou o objetivo de frequentar o Prince of Wales College, na
cidade vizinha de Charlottetown — o lugar mais proximo e mais barato para obter seu
diploma de professora. Ela concluiu o curso em apenas um ano, enquanto outras
alunas terminavam em trés. Maud passava horas estudando para ser aprovada em
todas as disciplinas e contava os dias para a sua formatura porque sua vida financeira
nao permitiria que estudasse mais tempo naquela renomada universidade.

Contudo, a conquista do diploma nao representou para Maud a maior
dificuldade. Apés a faculdade viria o grande desafio: o de lecionar, ou melhor, de
conseguir uma vaga para trabalhar, pois, naquela época, o magistério era uma das
poucas profissdes que as mulheres podiam assumir, porém os homens eram sempre
contratados primeiro e recebiam salarios maiores. Assim, para uma professora recém-
formada e com poucas influéncias sociais, as chances eram minimas para obter uma
vaga em alguma escola. Mas a jovem nao costumava desistir, e logo vieram as
oportunidades que ela abracou, e foram experiéncias que, se ndo lhe trouxeram
muitas recompensas financeiras, serviram para mostrar a propria Maud que ela

deveria continuar lutando pelo seu maior sonho: ser uma escritora de sucesso.
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Fonte: UNIVERSITY OF PRINCE EDWARD ISLAND (2022, ndo paginado).

No entanto, o seu reconhecimento como escritora veio com a publicacédo do
primeiro e mais famoso romance Anne de Green Gables, que a autora levou dois anos
escrevendo e s0 foi publicado apds de ter sido rejeitado varias vezes, em 1908. Como
destaca Rosenberg (2021, p. 167):

Primeiro a esperancosa jovem autora enviou seu livro para uma editora
americana nova. O manuscrito rejeitado foi enviado imediatamente de volta.
A seguir Maud mandou Anne de Green Gables para uma editora canadense
mais antiga e consagrada. Devolveram também. Maud era grata por ser a
sua familia a responsavel pelo correio. Pelo menos, ninguém mais na cidade
precisava ficar sabendo dessas constrangedoras rejeicbes. Tentou trés
outras editoras, e todas as trés enviaram o manuscrito de volta. Das cinco
rejeicbes, quatro foram em forma de carta. A quinta continha um bilhete
conciso: “Nossos leitores relatam ver mérito em sua histéria, mas nédo o
suficiente para garantir aceitacao”.

As frustrantes tentativas de publicacdo do livro fizeram com que Maud
engavetasse a obra e o sonho de infancia foi tomado por uma onda de tristeza e
ansiedade, que ja era de costume sentir-se assim desde muito pequena. A escritora,
até aguele momento, ja havia publicado algumas producdes literarias como poesias e
contos, em jornais e revistas e que lhe renderam algum retorno financeiro, mas pouco
reconhecimento. Algo dizia, no entanto, aquela jovem escritora, que ela estava no
caminho certo; s6 precisaria, portanto, insistir. Entdo, um dia ela foi limpar o seu quarto

e encontrou 0s manuscritos de Anne, e, dessa vez, ela enviou para a editora L. C.
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Page, em Boston, Massachusetts. Em menos de um més, Maud receberia uma carta
de aceitacdo do proprio dono da editora, elogiando o trabalho de uma autora té&o
jovem, declarando que ficaria encantado em publicar Anne de Green Gables.

Em junho de 1908, Maud folheou o seu primeiro romance, impresso e
publicado por uma das mais renomadas editoras dos Estados Unidos e do mundo,
gue viria publicar as obras da autora por um periodo de cinco anos de contrato. As
vendas do livro foram um sucesso, superando as expectativas da autora, pois, ainda
gue sonhasse com 0 sucesso, as vezes, ela demonstrava inseguranca e se

autocriticava, como Rosenberg (2021, p. 163) observa:

[...] Maud havia confidenciado ao amigo George MacMillan seu medo secreto:
“Nunca poderei ser uma grande escritora”. Acreditava genuinamente que seu
romance interessasse somente a uma faixa etaria de jovens leitoras; avisou
0 outro amigo correspondente, Ephraim Weber, para ndo esperar nada muito
grandioso quando lesse o livro.

Lucy Maud Montgomery foi surpreendida com o resultado obtido através da
producéo e da publicacdo de Anne de Green Gables. No mesmo ano da publicacao,
seis edi¢bes foram impressas. O livro alcangou um nimero impressionante de vendas
e a autora comecou a receber calorosas criticas por meio de cartas nas quais os fas
pediam que ela continuasse a estdria ou que transformasse suas estorias em ficcao.
Alguns leitores viajaram até a llha do Principe Edward para conhecer a nova e
admiravel escritora, mas Maud estava mais reservada do que gostaria por causa da
idade avancada da avo, que cada vez mais preferia ficar em casa e ndo dispensava a
companhia da neta. Nas palavras de Rosenberg (2021, p. 173) “Embora fosse agora
famosa no mundo dos livros infanto-juvenis, era uma prisioneira em sua propria casa.
N&o podia deixar a avo ancia sozinha nem por um dia”.

Lucy Maud Montgomery, ainda que nao tivesse recebido o afeto que desejava
dos avés, pois muitas vezes sentia-se sozinha, sem o carinho e o amor de seus pais,
dedicou-se integralmente a essas duas pessoas que a criaram. Com a morte do avo,
ela prometeu que nunca deixaria a avo sozinha. “Dessa vez, Maud jurou nado ir embora
de novo enquanto pudesse cuidar da avo. Fiel a sua palavra, ficou la até o fim”.
(ROSENBERG, 2021, p. 149). Por isso, teve que deixar o trabalho de revisora num
jornal na cidade de Halifax.

Com o sucesso de Anne de Green Gables, a autora comecaria a colher os

frutos de todos os seus sacrificios. Sua obra era cada vez mais lida nos Estados
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Unidos e na Europa. “Havia conquistado seu precioso reconhecimento literario, seu
sonho de crianca. Talvez, refletiu, ndo tivesse batalhado tanto ou escalado tdo alto
‘sem o estimulo da dor” (ROSENBERG, 2021, p. 180).

Figura 9 — Capa de uma das primeiras edi¢cdes de Anne de Green Gables.

Fonte: UNIVERSITY OF PRINCE EDWARD ISLAND (2022, ndo paginado).

Segundo Rosenberg (2021), dentre as criticas que Maud recebeu pela
publicacdo de seu romance, a que deixou bastante lisonjeada foi a de Mark Twain, um
de seus autores prediletos na infancia, elogiando Anne como “a crianga mais querida
e adoravel na ficcdo desde a imortal Alice”. Essa carta representou para a jovem
escritora a maior de todas as recompensas. Todavia, Maud manteve os pés no chéo,
pois tinha receio de que a vaidade roubasse a sua esséncia; por isso, a escritora
permaneceu na pequena Cavendish até a morte de sua avo.

Apés um longo periodo de luto pela perda da avé e por ter sido despejada
pelo tio de sua tdo adoravel casa, onde passou toda a sua infancia, Maud néo
conseguiria ficar mais naquele lugar. A sua Unica companhia e referéncia de familia

nao estava mais ali. Rosenberg (2021) descreve poeticamente a morte da avo Lucy:

Lucy Macneill morreu da mesma forma como tinha vivido, quietinha e sem se
gueixar. Maud a observou cruzar as maos depois de lavar a louca, um gesto
gue a impressionou pela finitude que representava, cruzando-as “para
sempre depois da labuta de quase 87 anos”. Na morte, as maos nodosas e
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gastas pelo trabalho passaram por uma transformacao milagrosa. Pareciam
“bonitas outra vez na consagragdo da morte”. Seu sorriso parecia a Maud
radiante e sabio (ROSENBERG, 2021, p. 185).

Maud, jA com 36 anos de idade, resolveu finalmente se casar. O noivo era o
pastor Ewan Macdonald, que a esperou por cinco anos. A maioria da populacédo da
Provincia do Principe Edward era protestante. Assim, a autora cresceu no seio de uma
familia e de uma cultura protestantes. Embora Maud ndo amasse suficiente o noivo,
nem dependesse do seu dinheiro para Ihe sustentar, ela o via como um amigo e
companheiro para ndo se sentir sozinha no mundo. Assim, em 5 de julho de 1911,
Maud casou-se com Ewan, em Park Corner. Apés a lua de mel, o casal foi morar em
Leaskdale, Ontario. E ndo demorou para se tornar mae do pequeno Chester Cameron,
gue nasceu em 1912, trazendo as alegrias e insegurancas préprias da maternidade.
Com esse acontecimento Unico em sua vida, a autora, entdo, conciliava os dois mais
importantes papéis de sua vida, a de escritora e mae.

Nessa época, Maud contava com a maravilhosa companhia de sua melhor
amiga, a prima Frede Campbell, que foi morar com ela antes do bebé nascer. As duas
passavam horas brincando com Chester enquanto o esposo Ewan trabalhava como
pastor em outras cidades vizinhas. Na verdade, em todo o seu noivado e apés o seu
casamento, o marido de Maud vivia distante dela a maior parte do tempo e ela também
ndo sentia tanto a sua falta, ja que ndo era apaixonada por Ewan. De acordo com
Rosenberg (2021), no dia do casamento, a autora ficou muito triste, pois ndo se
conformava em estar se casando com um homem que ndo amava. Sempre havia
rompido namoros e até noivado com outros pretendentes pelos quais néo tinha
nenhum sentimento. SO sentiu 0 seu coracdo pertencer a um Unico homem,
Herman Leard. Mas era um amor proibido, pois o rapaz tinha compromisso e estava
destinado a casar-se com outra mulher. Ela conheceu Herman aos 23 anos de idade
guando lecionava na cidade de Lower Bedeque. Os dois encontravam-se,
secretamente, e deixavam-se levar por aguela paixao incontrolavel. Maud, entretanto,
teve que retornar a Cavendish com o fim do contrato de docente. Logo apds o seu
retorno, Maud recebera a noticia de que o seu amor havia morrido. Ela tentou disfarcar
a tristeza naquela ocasido sem éxito. Maud jamais esqueceria Herman.

Em registros encontrados em um dos seus diarios, a escritora confessa

porque chorou na noite que antecedeu o dia de seu casamento:
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Acho que chorei por um sonho perdido... um sonho que nunca poderia ser
realizado... o0 sonho de uma menina com o amante que seria o par perfeito,
a quem se entregaria sem reservas. Todas nés temos esse sonho. E, quando
ele ndo se realiza, sentimos que algo arrebatador, doce e indescritivel passou
ao largo da nossa vida! (MONTGOMERY, 1917 apud ROSENBERG, 2021,
p.190).

Maud também sabia que devia seguir em frente, e como sempre buscou ser
feliz nas coisas mais simples que a vida pudesse lhe oferecer, aceitou se casar com
0 pastor Ewan, mesmo desconhecendo os problemas de saude mental que o marido
tinha. Ele sofria com crises de depresséo, que foram se agravando ao longo do tempo,
e Maud ndo podia deixa-lo sozinho, ja que havia prometido ficar ao lado do esposo
até o fim de suas vidas.

Em 1914, a autora foi devastada com a perda do seu segundo filho, Hugh
Alexander, por complica¢des no parto. Foi um ano muito dificil para ela, que vivia com
crises de ansiedade pela perda do filho e pelos horrores provocados pela Primeira
Guerra Mundial. No ano de 1915, foi surpreendida com sua terceira gravidez, e logo
nasceu Ewan Stuart, com toda vitalidade, quando Lucy ja contava entdo, com mais de
guarenta anos.

Paralelamente a maternidade, a escritora continuou fazendo o que mais
gostava: escrever ficcao; estérias cheias de poeticidade e lirismo, com personagens
e cenarios inspirados na sua estimada llha do Principe Edward, e no lugar que mais
amou, como ela mesma declarou, a pequena Cavendish.

As obras que mais obtiveram sucesso foram as relacionadas a vida da
personagem Anne. A pedido de fas e da editora, obviamente, a autora lancou Anne
de Avonlea, uma continuacao de Anne de Green Gables. Contudo, Maud confidenciou
sua opinido sobre o novo livro ao amigo MacMillan “Nao acho que o livro seja tao
bom... Mas talvez eu nao esteja em posicao de julgar...” (MONTGOMERY, 1917 apud
ROSENBERG, 2021, p. 172).

Ao contrario do que supunha a escritora, 0 seu segundo romance foi um
sucesso assim como o primeiro. E narra a vida de Anne adolescente e ja lecionando
em Avonlea, com uma singular simpatia, conquistando as pessoas do vilarejo, mas
comecando a sentir muitas duvidas quanto a seu futuro e seus sonhos. Essas
inquietacbes continuam em Anne da lIlha, que narra a vida universitaria da
protagonista ante a novos desafios trazidos pela fase adulta. Com Anne da llha, a

autora encerraria a saga de Anne e 0 seu contrato com a primeira editora que |he
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trouxe sucesso, mas, também, alguns problemas relacionados ao pagamento de suas
publicacdes, o que resultou em um longo conflito entre ambas as partes.

No quadro a seguir constam as producdes literarias publicadas pela escritora,
desde os primeiros poemas, que ndo tiveram um publico leitor muito abrangente, aos

romances de grande sucesso.

Quadro 3 — Producao literaria de L. M. Montgomery.
OBRAS LITERARIAS

Romances Contos Poesias
Anne de Green Gables (1908) Cronicas de Avonlea (1912) O vigia e outros
Anne de Avonlea (1909) Outras Cronicas de Poemas (1916)
Kilmeny do pomar (1910) Avonlea (1920) A poesia de Maud
A Menina das Historias (1911) Publicacdes Postumas: Montgomery, (1987),
A estrada dourada (1913) A estrada para o ontem (1974) publicagao pdéstuma.
Anne da llha (1915) A queridinha do médico (1979)
Anne e a casa dos sonhos Semelhante a Anne: contos de
(2917) outros orfaos (1988)
Vale do Arco-iris (1919) Ao longo da costa: contos a beira
Rilla de Ingleside (1921) mar (1989)
Emily de Lua Nova (1923) Entre as sombras: contos do lado
A escalada de Emily (1925) mais sombrio (1990)
O Castelo Azul (1926) Depois de muitos dias: histérias
A busca de Emily (1927) de tempos passados (1991)
Magica para Marigold (1929) Contra as probabilidades (1993):
Uma teia emaranhada (1931) contos de conquistas
Pat de Silver Bush (1933) No Altar; contos matrimoniais
A senhora de Silver Bush (1935) | (1994)
Anne de Windy Poplars (1936) Através da distancia: Contos de
Jane de Lantern Hill (1937) correspondéncia (1995)
Anne de Ingleside (1939) Natal com Anne e outras histérias
O retorno dos Blythes (2009), natalinas (1995)
publicacdo péstuma.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Em 1917, Lucy Maud Montgomery langou por uma nova editora Anne e a casa
dos sonhos, que narra a vida conjugal de Anne com o marido Gilbert. Mais tarde, em
1936, a autora publica Anne de Windy Poplars, romance que aprofunda as
experiéncias de Anne na carreira docente. E em 1939, a ultima versao de Anne foi
lancada com o titulo Anne de Ingleside, que aborda a vida da protagonista apds a

maternidade e os dissabores do casamento.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Anne_of_Green_Gables
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Figura 10 — Coletanea das versfes de Anne publicadas por L. M. Montgomery.
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Fonte: Acervo da autora (2023).

Quando a escritora publicou Anne de Ingleside, que encerrou a estoéria de sua
personagem mais conhecida, ja estava com a vida bem estruturada financeiramente.
De acordo com a biégrafa Rosenberg (2021), Lucy Maud Montgomery foi uma das
autoras mais bem pagas da época, passando a viver de sua producdo literéria, que
alcancou um publico grandioso. N&o imaginava ela que suas obras fariam sucesso
nos palcos, nos cinemas e na televisdo. Em algumas dessas adaptacfes a autora
nem chegou a conhecer, mas, assim como os livros, tiveram um recorde de
apreciadores. Rosenberg (2021), destaca em relacdo ao sucesso da autora:
“‘Repreendida quando crianga por se entregar ao habito de ‘escrevinhar’, acabou por
ser uma das mais importantes escritoras canadenses que o mundo conheceu’
(ROSENBERG, 2021, p. 287).

Apesar do sucesso em sua carreira de escritora, a vida de Montgomery foi
atravessada por muitos problemas familiares, pois cuidava do marido depressivo e,
mais tarde, do filho Chester que, nas efervescéncias da juventude, comegou a
envolver-se em escandalos, afetando a fragil saude da autora, que se via obrigada a
tomar elevadas doses de remédios para conseguir manter o equilibrio mental e
emocional. Em consequéncia do uso dessas medicagfes, a autora sofreu uma
overdose e faleceu em 24 de abril de 1942. Foi sepultada em Cavendish, o lugar que
mais amou e que lhe trazia a plenitude da vida. Em suas palavras: “Somente aqui sou
um ser completo. Nunca deveria ter ido embora” (MONTGOMERY, 1917 apud
ROSENBERG, 2021, p. 267).
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3.2 ANNE DE GREEN GABLES: UMA LICAO DE AFETOS

A narrativa traz como protagonista Anne, uma menina de onze anos, orfa que
perdeu os pais quando era ainda uma crianga recém-nascida, e que, desde entdo,
passou a viver com pessoas hostis e em orfanatos. Mas em meio a tantas
adversidades, a garota cresceu cheia de sonhos e com muitas perspectivas. Inspirada
nas historias dos livros que leu em sua sofrida infancia, Anne néo perde a esperanca
em encontrar uma familia que a adote, apesar de considerar a sua idade j4 avancada
para tal processo. E, finalmente, apés muitos anos, passando por péssimas condi¢cdes
de sobrevivéncia num orfanato, a jovem recebe a noticia de que sera adotada.

No entanto, ndo imaginava Anne que a sua adocdo ndo passava de um
tremendo mal-entendido, pois os irmdos Matthew e Marilla Cuthbert, ja idosos,
pretendiam adotar um menino para ajuda-los nos trabalhos da propriedade chamada
Green Gables, onde viviam, no vilarejo de Avonlea, localizado numa pequena
peninsula, no Canada.

A narrativa inicia-se quando Matthew vai até a estagao buscar “o garoto”, que
pretendia adotar para uma visita em sua residéncia, porém descobre que a diretora
do orfanato havia deixado uma menina. Sem saber como desfazer aquele equivoco,
o timido senhor, que mal falava, aproximou-se da garota e nao precisou falar uma
unica palavra porque logo se encantou — ainda meio assustado — pela maneira como
a jovem se expressava e manifestava as suas emocoes, pois aqguele momento era de
felicidade e de muito entusiasmo por estar ganhando uma familia. Assim, percebendo
a alegria de Anne, Matthew néo fala sobre o mal-entendido e decide leva-la para
Green Gables.

Vejamos um trecho desse primeiro encontro:

[...] @ menina se levantou, agarrando com uma mdo magra e suja a alca de
uma mala de viagem puida e antiquada, feita de tapecaria; a outra méo ela
estendia para Matthew.

- Presumo que o senhor seja o senhor Matthew Cuthbert, de Green Gables?
— disse ela com uma voz particularmente clara e doce. — Fico muito contente
em vé-lo. Estava comec¢ando a temer que o senhor néo viria me buscar e
estava imaginando todas as coisas que poderiam ter acontecido para impedi-
lo de vir. Eu havia decidido que, se 0 senhor ndo viesse me buscar esta noite,
eu desceria os trilhos até aquela enorme cerejeira selvagem na curva,
treparia nela e passaria a noite 4. Eu ndo teria o menor medo, e seria
adoravel dormir em uma cerejeira selvagem, cheia de botdes brancos a luz
do luar, ndo acha? Daria até para imaginar que se estaria morando em saldes
de marmore, ndo é mesmo? E eu tinha certeza de que o senhor viria me
buscar de manhd caso néo viesse esta noite. [...] Matthew, constrangido,
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pegou a maozinha magra com a sua; naquele exato momento, decidiu o que
ia fazer. Ele ndo conseguiria dizer a esta crianca de olhos brilhantes que havia
acontecido um mal-entendido; ele a levaria para casa e deixaria que Marilla
dissesse isso para a menina. [...] (MONTGOMERY, 2019, p. 19).

Podemos perceber, de imediato, tanto pela voz do narrador quanto pela voz
da protagonista uma tinta emocional que desperta, sem duvida, a emocdao do leitor,
pois, como destaca Simas-Almeida (2019, p. 150), “o cruzamento de propostas
narrativas [...] em lugar de criar distancia afetiva antes intensifica o engajamento
emocional do leitor”. Diante disso, logo nas primeiras paginas, a narrativa enseja um
laco afetivo entre as personagens, e esse laco estende-se, também, ao leitor. Alguém
poderia considerar apelativo e meloso o texto, mas quando o narrador, em terceira
pessoa, da voz a propria personagem Anne, lancando méao do discurso direto, a obra
ganha uma grandeza de lirismo e poesia porque a menina, dotada de uma agucada
imaginagao, paulatinamente, cativa o senhor Cuthbert, com a sua histéria de vida,

como mostra o trecho:

[...] Oh, parece maravilhoso demais o fato de que eu vou morar com o senhor
e ser sua. Sabe, eu jamais fui de ninguém... ndo de verdade. Mas o orfanato
foi a pior coisa. Fiquei l4& somente quatro meses, mas ja foi o bastante. Ndo
presumo gue o senhor algum dia tenha sido um 6rfao em um orfanato; entéo
é impossivel que entenda como é. E pior do que qualquer coisa que o senhor
possa imaginar. A senhora Spencer disse que era maldade minha falar desse
jeito, mas minha intencdo n&o foi ser ma. E facil demais ser mau sem se dar
contar disso, ndo é? Sabe... as pessoas no orfanato eram boas. Mas ha muito
pouco escopo para a imaginacdo em um orfanato... s6 mesmo 0s outros
orfados (MONTGOMERY, 2019, p. 20).

Observamos, também, no excerto ora apresentado que a personagem
exterioriza a sua emocao ao sentir-se parte de uma familia, de ter alguém a quem
pertencer, de sair da condicdo de 6rfa e, principalmente, pelo fato de deixar o orfanato,
que ela considera um lugar hostil, para ir morar com os pais adotivos. Logo, salta aos
olhos do leitor uma protagonista esperta e inteligente, com uma oratéria impecavel e
gue ndo consegue conter a sua felicidade, o que podera provocar no leitor a vontade
de querer embarcar junto com as duas personagens rumo a Green Gables. E assim
acontece. Atraido pela felicidade da garota e pela generosidade de Matthew, o leitor
segue 0s passos das personagens embalado pelas comparacdes poetizadas que a
menina tece, ao longo da viagem, e que deixa o senhor cada vez mais encantado com

a sua inteligéncia. No entanto, ao chegar em sua tdo sonhada residéncia, Anne
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descobre o equivoco e toda a sua alegria e entusiasmo déo lugar a tristeza e a

decepcao. Vejamos:

Marilla veio rapidamente em direcdo a eles quando Matthew abriu a porta.
Mas, quando seus olhos pousaram sobre a figurinha estranha usando aquele
vestido apertado e feio, com longas trancas ruivas e olhos brilhantes e
ansiosos, ela deteve-se de perplexidade.

- Matthew Cuthbert, quem é essa pessoa? — exclamou ela. — Cadé o menino?
- Ndo havia nenhum menino — respondeu tristemente Matthew. — Havia
apenas ela. Ele apontou com a cabeca para a menina, lembrando-se de que
ele sequer havia perguntado o nome dela.

- Nenhum menino! Mas deveria ter havido um menino — insistiu Marilla. —
Mandamos um recado para que a senhora Spencer trouxesse um menino.
[...] Durante esse didlogo, a criangca permanecera calada, com seus olhos
indo de uma pessoa a outra, e todo o entusiasmo foi se esvaindo do seu rosto.
De repente, ela pareceu ter entendido o significado completo do que havia
sido dito. Soltando sua preciosa mala de viagem de tapecaria, ela deu um
passo para a frente correndo e apertou as maos.

- Vocés ndo me querem! — Berrou ela. — Vocés ndo me querem porque eu
ndo sou um menino! Eu deveria ter esperado por isso. Ninguém jamais me
quis. Eu deveria ter me dado conta de que era tudo lindo demais para ser
verdade. [...] (MONTGOMERY, 2019, p. 31-32).

As emocdes vividas pela protagonista no trecho acima podem envolver tanto
guanto a primeira cena, levando personagem e leitor a experimentarem emocgdes que
vao de um extremo a outro. E s&do essas estratégias narrativas que, a0 mesmo tempo
gue comunicam, influenciam a participacéo do leitor na construcao do sentido do texto,
motivado por sua sensibilidade e experiéncia individual, que o levara a tomar uma
posicdo ou partido em relacdo as personagens presentes na obra por meio do que
Hans Robert Jauss (1982), citado por Simas-Almeida (2019) em Literatura e emocoes:
a funcédo hermenéutica dos afetos, chamou de poder comunicativo da Arte, ao nivel

das mais priméarias formas de identificacdo como

a admiracdo, o envolvimento sentimental, o riso simpatético e as lagrimas
simpatéticas, visto ser precisamente nesse tipo de identificacdo, e ndo numa
reflexdo esteticamente distanciada, que se realiza a transformacédo da
experiéncia estética em ato simbdlico ou comunicativo (JAUSS, 1982 apud
SIMAS-ALMEIDA, 2019, p. 18).

Com efeito, a medida que se desenrola a leitura de Anne de Green Gables,
narrador e personagens passam a manter uma relacdo comunicativa bem estreita com
o leitor, pois ele, como um interlocutor, também faz parte do processo da criacao

artistica. Henry James (1992), citado por Colomer (2007, p. 70), afirma que “o autor
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constrdi o seu leitor muito mais que do que os seus personagens. Quando o faz bem,
ou seja, quando consegue interessa-lo, entdo o leitor faz a metade do trabalho”.

Como vimos, o leitor levara as suas experiéncias para dentro do texto, assim
como o texto deixara suas marcas no leitor, operando, portanto, uma troca
comunicativa que, neste estudo, damos énfase as emocgdes que a narrativa desperta
no leitor por meio das relacdes afetivas presentes na obra.

Retomando o enredo da trama, ap0s a descoberta do mal-entendido pela
protagonista, estabelece-se uma série de conflitos que o leitor se cientifica pelas
acOes das personagens no tempo presente da narrativa, e outras informagdes sao
dadas ao leitor por meio de flashback, pois Anne volta a seu passado através de
lembrancas, ora apresentadas pela voz da personagem, ora pela voz do narrador,

como podemos perceber no trecho a seguir:

[...] A senhora Thomas disse que eu era 0 bebé mais feio que ela ja vira, que
eu era muito mirrada e pequena e ndo tinha nada além de olhos, mas que a
minha mde me achava perfeitamente linda. Eu imaginaria que uma mae
saberia julgar melhor do que uma mulher pobre que vinha para a nossa casa
limpar, ndo € mesmo? Mas fico contente por ela de algum modo ficar satisfeita
comigo; eu ficaria muito triste se pensasse que era uma decepc¢éo para ela...
porque ela ndo viveu por muito tempo depois disso, sabe. Ela morreu de uma
febre quando eu tinha apenas trés meses. [...] O senhor e a senhora Thomas
se mudaram de Bolingbroke para Marysville, e eu morei com eles até os 8
anos de idade. Eu ajudava a cuidar dos filhos dos Thomas. [...] Depois, 0
senhor Thomas foi morto quando caiu embaixo de um trem, e a mée dele se
ofereceu para dar abrigo a senhora Thomas e aos filhos dela, mas ndo me
gueria. A senhora Thomas ficou desesperada, segundo ela mesma, sem
saber o que fazer comigo. Entdo, a senhora Hammond, que vivia rio acima,
desceu e disse que me acolheria, visto que eu era boa cuidando de criancas,
e fui morar rio acima com ela em uma pequena clareira em meio a troncos
cortados de &rvores. Aquele lugar era muito solitario. Estou certa de que eu
jamais teria conseguido morar ali se ndo tivesse uma imaginacéao. [...] Marilla
nao fez mais perguntas. [...] Seu coracdo comegava a se encher de pena pela
crianca. Que vida de privagbes e sem amor ela tinha vivido:uma vida de
trabalho duro, pobreza e abandono; pois Marilla era perspicaz o bastante para
ler nas entrelinhas da histéria de Anne e adivinhar a verdade”
(MONTGOMERY, 2019, p. 48-51).

E por meio dessas lembrancas que comegam a ser reveladas na narrativa as
marcas dos desafetos na vida da personagem, e, certamente, 0s acontecimentos que
marcaram a infancia da garota despertardo algum tipo de emocé&o no leitor, assim
como foi despertada na personagem Marilla, a quem Anne esta contando a sua
estéria. Esse processo, através do qual o leitor se apropria das experiéncias das
personagens, assimilando-as como se fossem suas, € uma das mais importantes

fungdes da literatura. De acordo com Cosson (2009, p. 17),
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a literatura é uma experiéncia a ser realizada. E mais que um conhecimento
a ser reelaborado, ela é a incorporac@o do outro em mim sem rendncia da
minha propria identidade. No exercicio da literatura, podemos ser outros,
podemos viver com 0s outros, podemos romper os limites do tempo e do
espaco de nossa experiéncia, e, ainda assim, sermos nds mesmos. E por isso
gue interiorizamos com mais intensidade as verdades dadas pela poesia e
pela ficcdo.

A obra Anne de Green Gables, escrita no século XIX, possui uma magnitude
literaria porque aborda os mais complexos sentimentos, aflicdes, contradicbes e
comportamentos inerentes aos seres humanos; e como afirma Cosson (2009, p. 20),
rompe os limites do tempo e do espago, e continua sendo atual porque sao aspectos
gue sempre fardo parte da constituicdo dos individuos na sociedade.

A narrativa mostra de maneira explicita muito desses aspectos por meio das
emocdes da personagem Anne. No entanto, um leitor atento poderia perceber que se,
por um lado, a orfa possuia relagbes de desafetos, por outro, os irmédos Marilla e
Matthew ndo eram acostumados a lidar com afetos, ou seja, pouco manifestavam os
seus sentimentos pelas pessoas e ndo recebiam algum tipo de afeto, talvez por
viverem so0s e isolados, tendo apenas a companhia um do outro. E, assim, quando
Anne entra em suas vidas, ambos sao despertados por um novo sentimento, que até
entdo desconheciam, e suas vidas comeg¢am a sofrer uma mudanca radical no ambito
das emocdes, provocadas pelo afeto recebido da impetuosa menina, que nao
demorou muito para conquistar os pais adotivos. Podemos ver essa troca de afetos

nos seguintes trechos:

[...] Todas essas extasiadas viagens de exploracdo foram feitas nas
ocasionais meias horas em que lhe era permitido brincar, e Anne deixava
Matthew e Marilla quase mortos de tanto falar de suas descobertas. Nao que
Matthew reclamasse, é claro; ele escutava tudo com um sorriso silencioso de
prazer estampado no rosto. Marilla permitia a “tagarelice” até que percebia
gue ela mesma estava ficando muito interessada no assunto; entdo, sempre
aplacava Anne rapidamente com uma breve ordem para que ela dobrasse a
lingua.

[...] eu faria qualquer por vocé... se vocé quer mesmo isso...
- Bem, é claro que quero. L4 embaixo, a vida é muito solitaria sem vocé.
Simplesmente va la e apare as arestas deste caso... seja uma boa menina.

Marilla virou-se rapidamente para esconder seu rosto, que se contorcia, mas
de nada adiantou: ela desabou na cadeira mais préxima explodiu com u
ataque de risos tdo intenso e incomum que Matthew, que atravessava o
quintal do lado de fora da casa, deteve-se, perplexo. Quando ele ja tinha
ouvido Marilla rir daquele jeito? [...] (MONTGOMERY, 2019, p. 74-133).
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Os trechos acima evidenciam as mudancgas que a personagem Anne trouxe
para a vida dos irméos Cuthbert, provocadas pelo apreco e afeto manifestados em
cada palavra e gestos da menina e que, inevitavelmente, constituirda uma nova
experiéncia tanto para Marilla quanto para Matthew, despertando suas emocodes e
dando-lhes a capacidade de expressar e exteriorizar 0s seus sentimentos. Como
observou a famosa escritora canadense, Margaret Atwood, citada por Rosenberg
(2021, 158), que a histéria de amor de Anne de Green Gables nao foi entre Anne e
Gilbert Blythe, o seu par romantico na narrativa, mas, sim, entre Anne e a idosa Marilla,
tdo carente de amor.

Desse modo, a partir da referida obra, acreditamos proporcionar ao aluno uma
experiéncia de leitura literaria exitosa pautada na sensibilidade do texto e do leitor por
meio das relagfes de afetos nas quais as personagens estédo imersas e que pode ser
uma estratégia para comecar a caminhada rumo a formacdo do leitor literario

proficiente.
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4 METODOLOGIA

A metodologia é uma etapa muito importante para a pesquisa, pois orienta o
pesquisador como desenvolver o estudo e quais métodos utilizar ao longo da
investigacdo. De acordo com Thiollent (1986), a metodologia pode ser considerada
como o modo de conduzir a pesquisa. Sdo habilidades e conhecimentos necessarios
ao pesquisador para orienta-lo no processo de investigacao.

Assim, descreveremos abaixo como essa pesquisa foi desenvolvida.

4.1 NATUREZA DA PESQUISA

Essa pesquisa foi contemplada pelos conceitos que Gil (2008, p. 30), define
de pesquisa aplicada®, e “tem como caracteristica fundamental o interesse na
aplicacao, utilizacdo e consequéncias praticas dos conhecimentos”, com o intuito de
solucionar algum problema numa realidade circunstancial. Nesse sentido, buscamos
compreender os fendbmenos a fim de dar uma possivel solugdo ao problema
investigado.

Assim, a partir desta pesquisa, o problema verificado foi a resisténcia dos
alunos com a leitura dos textos literarios, pois como professores atuantes em sala de
aula, somos também pesquisadores atentos aos problemas que os estudantes
apresentam no ambito da aprendizagem, e procuramos estudar a melhor forma de

sana-los.

4.2 CLASSIFICACAO DA PESQUISA QUANTO AOS OBJETIVOS

Essa pesquisa teve um carater descritivo porque 0 seu objetivo visou a
descricdo das caracteristicas da populacao investigada. Tomamos como base o que
Gil (2008 p. 28), afirma acerca desse tipo de pesquisa, que tem como caracteristica

principal a descricdo e a utilizacdo de métodos padronizados de coleta de dados.

8 E importante ressaltar que esta pesquisa néo foi aplicada devido & pandemia da covid-19,
gue impossibilitou a aplicacéo da proposta metodoldgica desenvolvida neste estudo. No entanto, as
observacfes para a identificacdo do problema investigado deram-se ao longo da experiéncia docente
da pesquisadora, a qual buscou possiveis respostas a problematica e desenvolveu uma proposicao
didéatica, apresentada nesta pesquisa, que serd aplicada aos sujeitos observados, uma vez que faz
parte do processo de intervenc¢do, visando melhorar as praticas metodoldgicas de leitura literaria na
escola.
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Assim, descrevemos os fendmenos que foram investigados no contexto
pesquisado com o intuito de esclarecer as caracteristicas da populacao, que serviu de
base para esse estudo e como técnica para a coleta de dados utilizamos a

observagéo.

4.3 ABORDAGEM DA PESQUISA

Esse estudo foi fundamentado a partir da abordagem qualitativa. De acordo
com Gerhardt e Silveira (2009, p. 32), “a pesquisa qualitativa ndo se preocupa com
representatividade numeérica, mas, sim, com o aprofundamento da compreenséao de
um grupo social, de uma organizacéo, etc.”.

Sendo assim, nesse estudo buscamos compreender a relagcdo dos alunos
com a leitura literaria em sala de aula, tendo como amostragem a ser considerada
para o desenvolvimento dessa pesquisa uma turma do 9° ano, composta por 30
alunos, que representou a populacéo a ser investigada.

De acordo com Gil (2008, p. 89), a populagcdo ou universo de uma pesquisa é
“‘um conjunto definido de elementos que possuem determinadas caracteristicas”.

Nessa pesquisa, sdo alunos estudantes de uma escola publica, situada na
cidade de Braganca, no estado do Para, com faixa etéria entre 14 e 15 anos, que
apresentam grande resisténcia para lerem textos literarios, principalmente os géneros
mais extensos, ou seja aqueles que contém muitas paginas, como narrativas

romanescas.

4.4 COLETA DE DADOS

Como técnica para a coleta de dados, nesse estudo, utilizamos a observacao
gue, segundo Gil (2008, p. 100), é fundamental para a pesquisa, pois é a partir da
técnica que se chega a outros métodos que irdo nortear o pesquisador, como a
formulacao do problema, a construcéo de hipdteses, a coleta, analise e interpretacéo
dos dados. E na etapa da coleta de dados que a observacéo esta mais evidente, e
pode ser utilizada exclusivamente ou conjugada a outras técnicas.

De acordo com Gil (2008), a observacgéo enquanto técnica de pesquisa pode
adotar diversas modalidades, que sdo pautadas nas reacfes das pessoas

observadas. Assim, podem ser levados em consideracdo 0os meios e o grau de
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participagéo do pesquisador. “Segundo os meios utilizados, a observacdo pode ser
estruturada ou ndo estruturada. Segundo o grau de participacédo do observador, pode
ser participante ou nao participante” (GIL, 2008, p. 101).

Nesse contexto, essa pesquisa seguiu a observacao participante, uma vez
gue o trabalho foi desenvolvido em sala de aula, onde foi possivel coletar os dados e
observar a relacdo dos alunos com a leitura literaria.

Assim, observamos como eles se comportaram diante das aulas de leitura,
focamos as atitudes, os comentérios, o grau de interesse e empolgacao, as objecdes
gue apresentaram para nao praticarem a leitura. As situacdes foram observadas
diretamente para a verificacdo e comprovacao das hipéteses levantadas.

Entende-se por hipotese, de acordo com Gil (2008, p. 41), “uma suposta
resposta ao problema a ser investigado. E uma proposicdo que se forma e que sera
aceita ou rejeitada somente depois de devidamente testada”.

Quanto as hipéteses que foram construidas para o desenvolvimento desta
pesquisa em relacdo ao problema investigado bem como resisténcia dos alunos
guanto a pratica da leitura, baseamo-nos nas seguintes suposi¢des: 0 aluno apresenta
desinteresse pela leitura porque ndo possui o habito de ler, ndo tem acesso a obras
literarias, e, o mais relevante, ndo domina as habilidades e competéncias leitoras
necessarias a interpretacdo e compreensao dos textos.

Nesse sentido, algumas questdes serviram de base para este estudo em
busca de uma possivel solu¢cdo ao problema. Desse modo, foram levantadas as
seguintes questdes:

a) Desenvolver praticas metodolégicas de leitura literaria em sala de aula
pode despertar o interesse do aluno?

b)  Proporcionar o frequente contato dos alunos com as obras literarias pode
contribuir para desperta-los a leitura?

c) Propor aos alunos a leitura de textos literarios em sala de aula contribui
para a aquisicdo das habilidades e competéncias leitoras?

Procuramos responder essas questdes por meio da aplicacdo da proposicao
didatica, que apresentamos neste trabalho, a fim de amenizar ou solucionar o

problema verificado a partir da presente pesquisa.
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4.5 ANALISE E INTERPRETACAO DOS DADOS COLETADOS

Nessa etapa da pesquisa, os dados coletados podem ser analisados e
interpretados, seguindo critérios que variam de acordo com os objetivos pretendidos.
De acordo com Gil (2008, p. 156), a analise e interpretacdo dos dados sdo processos
gue variam em funcdo do plano de pesquisa, podendo o pesquisador seguir um
esquema preestabelecido ou néo.

Nesta pesquisa, os dados coletados, como o grau de envolvimento dos alunos
nas aulas de leitura, suas opinides e comentarios acerca do texto e suas principais
dificuldades foram analisadas de forma qualitativa. Diante disso, esses dados
coletados na sala de aula, em relacdo ao problema investigado, sobretudo a
resisténcia dos alunos para lerem textos literarios, precisou de um olhar e uma
observacédo aprofundados, e provavelmente, a nossa experiéncia como professores-
pesquisadores pesou bastante ndo somente para analisar os dados, mas para buscar

uma solucéo para o problema.
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5 PROPOSICAO DIDATICA

Diante do problema verificado em relagdo a resisténcia dos alunos com a
pratica da leitura em sala de aula, apresentamos como proposicdo didatica uma
Sequéncia Didatica®, que podera ser aplicada em turmas do 9° ano do ensino
fundamental, tendo como objetivo central a busca por estratégias para estimular o
habito da leitura literaria, com foco no género romance, buscando, assim, contribuir

para a formacgao de leitores proficientes.

5.1 DADOS DA SEQUENCIA

- Assunto:

O despertar de leitores através de Anne de Green Gables.

- NUmero de aulas:

36 aulas de 45 minutos.

- Numero de alunos:

30.

- Instituic&o:

EEEFM Cel. Aluizio Pinheiro Ferreira, da cidade de Braganca-PA.

Nivel de Ensino: Ensino Fundamental 1l — 9° ano.
5.1.1 Objetivos
5.1.1.1 Objetivo geral

Desenvolver habilidades e ampliar competéncias leitoras de compreenséao e
interpretacdo do texto literario, por meio da leitura da obra Anne de Green Gables,

estimulando a fruicdo e o interesse dos alunos, a partir das emocdes provocadas pelas

relacdes de (des) afeto presentes na obra.

% De acordo com Joaquim Dolz (2010, p. 14) uma Sequéncia Didatica é “um conjunto de
oficinas e de atividades escolares sobre um género textual, organizada de modo a facilitar a progressao
na aprendizagem.”
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5.1.1.2 Objetivos especificos

a) Propor aos alunos a leitura da obra Anne de Green Gables, de Lucy
Maud Montgomery;

b) Ampliar e desenvolver habilidades e competéncias leitoras de
interpretacéo e fruicdo do texto literario;

c) Estimular a leitura literaria, tendo como ponto de partida a obra Anne de
Green Gables;

d) Contribuir para uma leitura proficiente do texto literario.

5.2 METODOLOGIA

Essa proposicdo didatica seguira as seguintes etapas, que farédo parte de trés

oficinas da Sequéncia Didatica.

- Oficina 1: Introducao da leitura literéaria.
- Etapa 1: Uma conversa “despretensiosa”.

- Tempo estimado: 2 horas-aulas (90 minutos).

Figura 11 — Slide parte da etapa 1 (oficina 1).

LITERATURA E EMOCOES

v Voceé ja leu um livro que Ihe despertou grandes emogdes?
v Que emogdes vocé sentiu?
v Voceé se identificou com algum personagem?

v Torceu contra ou a favor de algum personagem?

v Gostou tanto da narrativa que ndo queria que as paginas
terminassem?

v Ou nao gostou e abandonou o livro?

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Aula expositiva e dialogada sobre a tematica “literatura e emocao”, iniciando
com as seguintes questdes, que serdo projetadas no quadro através do slide 1:

a) Vocé jaleu um livro que lhe despertou grandes emocdes?
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b) Que emocgdes vocé sentiu?

c) Vocé se identificou com algum personagem?

d) Torceu contra ou a favor de algum personagem?

e) Gostou tanto da narrativa que ndo queria que as paginas terminassem?

f)  Ou néo gostou e abandonou o livro?

Escuta dos conhecimentos prévios dos alunos, com a proposicao didatica do
(a) professor (a) quando for necessario, e o compartilhamento de suas experiéncias
com a leitura, pois esse € um ponto importante para o0 processo de ensino e
aprendizagem, de o aluno conhecer o (a) professor (a) como leitor (a).

- Etapa 2: Apresentacao da obra

- Tempo estimado: 2 horas-aula (90 minutos).

Figura 12 — Slide parte da etapa 2 (oficina 1).

ANNE DE GREEN GABLES
B

Fonte: Site do mercado livre

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Nesta etapa, sera apresentada a obra literaria Anne de Green Gables, de
autoria de Lucy Maud Montgomery, apresentando a turma o livro, de maneira que
todos possam toca-lo, folheéa-lo, lerem a sinopse e dados biograficos da autora. Apos
0 primeiro contato, serd mostrado, por meio de slides, algumas informacdes
importantes sobre a obra.

O slide 2 apresentara o titulo e a foto de uma das edi¢cbes da obra. Esse
momento € propicio para suscitar questionamentos, por exemplo, sobre o significado
das palavras em inglés Green Gables, ou, simplesmente, o que seria Green Gables

na narrativa.
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O slide 3 apresentara enredo da narrativa, com ilustragdo da personagem
principal, Anne, e sera lido pelo (a) professor (a) em voz alta. Apés a leitura, o
momento serd destinado as duvidas e/ou comentarios sobre o conhecimento dos
alunos acerca da obra, j& que podem associa-la a série exibida pela Netflix baseada
na referida obra literaria. O slide 4 apresentara a biografia da autora.

Figura 13 — Slide parte da etapa 2 (oficina 1).

Enredo da obra

» A narrativa traz como protagonista Anne, uma menina de onze anos, 6rfa que perdeu os pais
quando era ainda uma crianga recém-nascida e, desde entdo, passou a viver com pessoas hostis
e em orfanatos. Mas em meio a tantas adversidades, a garota cresceu cheia de sonhos e com
muitas perspectivas. Inspirada nas historias dos livros que leu em sua sofrida infancia, Anne nao
perde a esperanca em encontrar uma famflia que a adote, apesar de considerar a sua idade ja
avancada para fal processo. E, finalmente, apos muitos anos, passando por péssimas condi¢des
de sobrevivéncia num orfanato, a jovem recebe a noticia de que serd adotada

» No entanto, ndo imaginava Anne que a sua adogdo nao passava de um tremendo mal-
entendido, pois os irmaos Matthew e Marilla Cuthbert, ja idosos, pretendiam adotar um menino
para ajuda-los nos trabalhos da propriedade chamada Green Gables, onde viviam, no vilarejo de
Avonlea, localizado numa pequena peninsula, no Canada

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Figura 14 — Slide parte da etapa 2 (oficina 1).

Biografia de L. M. Montgomery

Lucy Maud Montgomery nasceu em Clifton (atualmente New London), llha do
Principe Edward em 30 de novembro de 1874. Sua mae, Clara Woolner
Macneill Montgomery, morreu de tuberculose quando Maud tinha 21 meses.
Estremecido pela morte da esposa, o pai, Hugh Montgomery, deu a sua
custodia para seus avos maternos. Posteriormente, ele mudou para
Saskatchewan, quando Maud tinha sete anos, e ela passou a viver com os avos

maternos, Alexander Marquis Macneill e Lucy Woolner Macneill, nas
proximidades de Cavendish e foi criada por eles de uma forma rigorosa e
implacavel; sua vida ali foi muito solitaria. Apesar de haver condigoes de
relacionamento nos arredores, muitas criangas eram criadas sozinhas, e no
caso de Maud, isso lhe proporcionou a invengao de amigos imaginarios para
lidar com sua solidao, incentivando sua imaginagao.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

- Etapa 3: Adentrando o mundo de Anne.

- Tempo estimado: 3 horas-aula (135 minutos).
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Nessa etapa, os alunos fardo uma leitura coletiva do primeiro e do segundo
capitulos da narrativa por meio de Datashow. O texto, em formato PDF, ser& projetado
no quadro, e os alunos lerdo, de forma silenciosa, enquanto o professor passar as
paginas a medida que a turma for avancando na leitura.

E importante observar que os alunos possuem ritmos de leitura diferentes,
assim, os que forem terminando, deverdo esperar os demais para que o professor

mude de pagina.

- Etapa 4: Impressdes primeiras.

- Tempo estimado: 2 horas-aula (90 minutos).

Concluida a leitura do primeiro e do segundo capitulos o (a) professor (a) fara
uma pausa na leitura para que a turma possa fazer a discussao sobre as primeiras
impressdes acerca do inicio da narrativa, estimulando os alunos a comentarem sobre
0Ss momentos que mais |lhes chamaram a atencdo e pontuando o0 que mais

consideraram pertinente na estoria.

- Oficina 2: Leitura e Socializagao.
- Etapa 1: Estendendo a leitura para além da sala de aula.
- Tempo estimado: 3 semanas (0 tempo nessa atividade néo sera contado em

horas-aula porque os alunos farédo a leitura fora da sala de aula).

Apobs a discusséo dos dois primeiros capitulos, os alunos serdo orientados a
continuarem a leitura dos demais capitulos (fotocopiados), que Ihes serédo entregues
durante a aula, e ficaréo livres para fazer a leitura fora da sala de aula. Assim, eles
poderdo ler em suas casas, na biblioteca da escola ou em outro espago. O mais
importante, nesta etapa, € que facam a leitura de, pelo menos, dois capitulos da obra
para serem discutidos em cada aula. Essa distribuicdo de quantos capitulos serédo
discutidos por aula dependera do numero de aulas que o (a) professor (a) trabalha
durante a semana com a turma. Mas, geralmente, a carga horaria destinada a
disciplina de lingua portuguesa, no ensino fundamental Il, é de 6 aulas semanais, de
45 minutos, cada aula. Sendo assim, podera ser elaborado um cronograma para

organizar as atividades de discussdes sobre a leitura em sala de aula.
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E importante que o (a) professor (a) compartilhe com os alunos o cronograma
para que todos possam ficar cientes sobre como e quando sera discutido cada capitulo
da obra. Dessa forma, a turma se empenhara na leitura para, assim, acompanhar e
participar das discussdes que serdo feitas na etapa seguinte.

Apresentamos abaixo o0 modelo de cronograma que produzimos para

organizar a socializacao e discussao da leitura.

Quadro 4 — Cronograma de leitura da obra Anne de Green Gables.

N ,dos Capitulos Discusséo Duracéo
capitulos
3 Marilla Cuthbert é surpreendida Aula 1 2 horas-aula —
4 Manh& em Green Gables 90 minutos
5 A histéria de Anne Aula 2 2 horas-aula —
6 Marilla se decide 90 minutos
7 Anne faz suas oracdes Aula 3 2 horas-aula —
8 Comeca a educacao de Anne 90 minutos
9 A senhora Rachel Lynde fica devidamente horrorizada Aula 4 2 horas-aula —
10 O pedido de desculpas de Anne 90 minutos
11 As impressdes de Anne sobre a escola dominical 2 horas-aula —
Aula 5 ;
12 Um voto e uma promessa solenes 90 minutos
13 As delicias da expectativa Aula 6 2 horas-aula —
14 A confissdo de Anne 90 minutos
15 Uma tempestade no copo d’agua da escola Aula 7 2 horas-aula —
16 Diana é convidada para o0 cha com resultados tragicos 90 minutos
17 Um novo interesse na vida Aula 8 2 horas-aula —
18 Anne ao resgate 90 minutos
19 Um concerto, uma catéstrofe e uma confisséo 2 horas-aula —
- —— Aula 9 .
20 Uma boa imaginacédo mal-aventurada 90 minutos
21 Um novo desvio em aromatizantes Aula 10 2 horas-aula —
22 Anne é convidada para o cha 90 minutos
23 Anne sofre um infortdinio em um assunto de honra 2 horas-aula —
- - Aula 11 ;
24 A senhorita Stacy e seus alunos organizam um concerto 90 minutos
25 Matthew insiste em mangas bufantes Aula 12 2 horas-aula —
26 O Clube de Contos se forma 90 minutos
27 Vaidade e vexacdo de espirito Aula 13 2 horas-aula —
28 Uma desafortunada donzela do lirio 90 minutos
29 Uma época na vida de Anne Aula 14 2 horas-aula —
30 A classe da Queen'’s é organizada 90 minutos
31 Onde o riacho e o rio se encontram Aula 15 2 horas-aula —
32 Sai a lista de aprovados 90 minutos
33 O concerto do hotel Aula 16 2 horas-aula —
34 Uma aluna da Queen’s 90 minutos
35 O inverno na Queen’s Aula 17 2 horas-aula —
36 A gl6ria e 0 sonho 90 minutos
37 O ceifador cujo nome é morte Aula 18 2 horas-aula —
38 A curva na estrada 90 minutos

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

- Etapa 2: Socializacéo e discusséo da leitura.
- Tempo estimado: 18 horas-aula (13 horas e 50 minutos para discussao em

sala).
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Essa etapa ter& uma duracdo maior porque consistird na socializagdo da
leitura. A primeira vista, essa atividade pode parecer cansativa, mas é importante
salientar que apenas dois capitulos serdo discutidos por aula, tendo o aluno tempo
suficiente para continuar lendo os demais capitulos quando néo estiver na escola.

Assim, as aulas para a discussao da leitura seguirdo o cronograma
anteriormente apresentado, que podera sofrer alteracfes ao longo das atividades.
Isso dependera do ritmo de leitura dos alunos. Se, por exemplo, o (a) professor (a)
constatar que a turma esta empolgada e interagindo nas discussofes, e quer avancar
para o proximo capitulo, isso pode ser feito sem prejuizos. Ou, se o professor observar
gue os alunos nao participaram ativamente da discusséo e que estdo atrasados na
leitura, ele (a) podera deixar o capitulo seguinte para ser socializado na proxima aula.

Espera-se que, durante a socializa¢do, os alunos expressem as suas criticas,
impressoes e reflexdes sobre a narrativa e que fagam questionamentos, estimulando
uns aos outros, de modo que todos possam patrticipar. O professor participara como
mediador, e caso seja necessario, fara as intervencdes, contribuindo para o bom

andamento da atividade.

- Etapa 3: A humanizacéo atraveés da leitura.

- Tempo estimado: 3 horas-aula (135 minutos).

Apés a discussao e socializacdo de todos os capitulos, na etapa anterior, 0
(a) professor (a) estimulara a turma a relacionar aspectos do texto com a realidade
bem como a natureza humana e a sociedade, em geral.

Seguindo o foco dessa proposta, que € despertar as emocdes dos leitores,
com énfase nos afetos ou desafetos na vida da protagonista Anne, nesse momento
serdo abordadas algumas questdes que poderdo suscitar a reflexdo sobre a
importancia do afeto na vida dos seres humanos em sociedade. Para introduzir esse
aspecto presente no texto, o (a) professor (a) podera lancar aos alunos as seguintes
questdes:

a) Vocé conhece alguma histéria real parecida com a da personagem
Anne?

b) O que mudou a vida de Anne?

c) Na sua opinido, o que significa ter uma familia?

d) Paravocé, todas as familias sao iguais a da Anne?
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e) Quando Anne foi adotada, passou a ser tratada com afeto pelos pais.
Vocé considera importante o amor e o afeto no seio da familia?

Para que os alunos possam refletir mais sobre a importancia do afeto, sera
mostrado, através de slide, o significado dessa palavra e o seu anténimo, desafeto,

visto que a personagem passou por muitos desafetos até ser adotada.

Figura 15 — Slide parte da etapa 3 (oficina 2).

Afeto

(substantivo masculino)

1- Sentimento de muito carinho por alguém ou por
algum animal; amizade: o beijo € uma
demonstragdo de afeto.

2- Algo ou alguém que € alvo desse sentimento:
seu afeto eram 0s netos.

3- Sentimento e emogao que se manifestam de
muitos modos: amizade & uma forma de afeto.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

Figura 16 — Slide parte da etapa 3 (oficina 2).

Desafeto

(Substantivo masculino)

1- Falta de afeto ou de aprego.

2- Sujeito que ndo possui a consideracao, afeicao ou
admiragao por alguém em especifico.

3- Também pode ser considerado como inimigo ou um
adversario.

Fonte: Elaborado pela autora (2023).
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Com o intuito de reforcar os conceitos vistos anteriormente, serdo exibidos
alguns videos que abordam a tematica do afeto para que os alunos compreendam e
relacionem esse aspecto com a leitura literaria.

O primeiro video (figura 17) apresenta uma concepc¢do de afeto, de acordo
com o filésofo holandés Baruch Spinoza.

O segundo video (figura 18) mostra a importancia do afeto na familia.

O terceiro (figura 19) traz o depoimento emocionante de um filho adotado e
de seu pai adotivo.

A seguir, serdo apresentados os videos que foram selecionados para fazer

parte desta etapa da proposicao didatica.

Figura 17 — Video selecionado para ser exibido na etapa 3 desta proposta didatica (oficina 2).

0 QUE E 0 AFETO? UMA VISAO A PARTIR DE SPINOZA | LUIS MAUROSA.. @ @

" > 0 1:54 / 3:51 Role para ,v r detalhes
Fonte: Martino (2017, ndo paginado)
para ser exibido na etapa 3 desta

Figura 18 — Video selecionado proposta didatica (oficina 2).

Familia ndo é sobrenome. As vezes, a
sua familia pode ser uma pessoa que

» 0’3:23 1 4:09 Role para ver detalhes

v

Fonte: Piangers (2017, ndo paginado).


https://youtu.be/f-ScfTVNetQ
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Figura 19 — Video selecionado para ser exibido na etapa 3 desta proposta didatica (oficina 2).

A adogao pelos olhog de quem f6i adotado

0 3447717 Role para yér detalhes

v

Fonte: Além do Ventre (2019, ndo paginado).

Apos a exibicdo dos videos o (a) professor (a) destinara um tempo para ouvir
as opinides e contribuicbes dos alunos sobre as questdes levantadas acerca da
importancia do afeto na familia bem como a construgdo de familias ndo convencionais
na sociedade contemporanea, e a adogao.

E importante que os alunos interajam, comentando ndo somente sobre 0s
videos, mas relacionando-os a leitura da obra e, até mesmo, trazendo-os para dentro
do contexto do qual eles fazem parte. Poderao surgir, neste momento, depoimentos
de experiéncias dos préprios alunos, e isso € muito importante para evidenciar o

guanto a literatura esta entranhada de humanidade.

- Oficina 3: Compartilhando a leitura.
- Etapa 1: Expandindo a leitura.

- Tempo estimado: 6 horas-aula (4 horas e 50 minutos).

Essa etapa da proposicdo didatica tem como objetivo levar a leitura a um
publico maior, dando oportunidade a outras turmas para conhecer a obra literéria, e
aos alunos que leram e desenvolveram as atividades serda dado o desafio de
compartilhar o que aprenderam acerca da leitura. Dessa forma, eles apresentardo a
obra Anne de Green Gables em duas turmas (1 turma do 8° ano e 1 do 9° ano).

Como forma de organizagdo do trabalho, o (a) professor (a) orientara os

estudantes acerca do desenvolvimento dindmica de apresentacdo. A turma sera


https://youtu.be/kpIpw4XVXNw
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dividida em 6 grupos de 5 componentes, que fardo o compartilhamento da leitura da

seguinte forma:

Quadro 5 — Distribuicdo dos grupos por turma.

G Turma com a qual a leitura sera Tempo estimado para

rupos : ~
compartilhada apresentacao

Grupo 1

Grupo 2 8° Ano 3 horas-aula (135 minutos)

Grupo 3

Grupo 4

Grupo 5 9° Ano 3 horas-aula (135 minutos)

Grupo 6

Fonte: Elaborado pela autora (2023).

E importante observar que para cada turma 3 grupos compartilharéo a leitura.

Portanto, esses grupos deverdo trabalhar, conjuntamente, para escolherem e

organizarem a sua apresentacdo, de modo que possam contemplar toda a obra

literdria. Nas turmas, nas quais foi compartilhada a leitura, que os alunos

compreendam e se sintam motivados, também, a lerem Anne de Green Gables.

Salientamos que essa proposicdo didatica ndo foi aplicada em sala de aula

pelo fato, de quando desenvolvida, estdvamos todos reclusos, compulsoriamente, por

causa da COVID-19, e, por isso, fomos amparados legalmente pela resolucao n°
003/2021, do Conselho Gestor do PROFLETRAS.

Acreditamos, no entanto, a despeito dos reveses causados pelo periodo

pandémico, citado anteriormente, que tal proposta sera significativa para contribuir na

formacgao de alunos leitores.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A presente pesquisa foi realizada com o objetivo de apresentar uma proposta
metodologica para o ensino da leitura, com énfase na leitura literaria, no intuito de
desenvolver e/ ou ampliar as competéncias leitoras de alunos do 9° ano do ensino
fundamental, e contribuir para a formacdo de leitores proficientes. Para tal intento
construimos uma proposicao didatica a partir da leitura da obra Anne de Green
Gables, de L. M. Montgomery, objetivando despertar o interesse do aluno, através das
emocOes provocadas pelas relagOes de afeto que constituem a narrativa.

No entanto, para chegarmos a tal proposta, percorremos um longo caminho,
gue nem sempre foi facil de trafegar, mas seguimos rumo ao nosso objetivo: a
melhoria na formacéo de leitores. O primeiro passo para esse estudo foi dado quando
nés, professores de Lingua Portuguesa, em meio as inquietacbes e indagacdes
motivadas pelo dia a dia em sala de aula, procuramos buscar respostas aos entraves
e problemas que fazem parte da nossa realidade docente e que nédo € diferente de
outras realidades da educac&o no nosso pais, visando, assim, uma melhor atuacéo
como professores e, consequentemente, somar para a qualidade do ensino e
aprendizagem de lingua portuguesa. Neste sentido, 0 PROFLETRAS (Mestrado
Profissional em Letras), se fez mais do que importante, pois foi a partir dos estudos
propiciados nessa formacao, que desenvolvemos a presente pesquisa.

Em vista dos nossos anseios e necessidades, que serviram como mola
propulsora ao desenvolvimento deste estudo, procuramos unir a teoria a pratica.
Como ja haviamos observado em relacédo a leitura, os alunos mostravam-se apaticos,
expondo objecfes, reclamacdes, fazendo comentéarios, que demonstravam a sua
resisténcia a pratica da leitura em sala de aula.

Diante disso, nos propomos a buscar respostas a essa problemética, uma vez
que como profissionais atuantes e comprometidos com a qualidade do ensino, temos
gue estar sempre atentos aos problemas surgidos ao longo do caminho, e que se nédo
forem sanados, certamente, recaird sobre o processo de ensino e aprendizagem,
trazendo consequéncias negativas a educacdo. Dessa forma, debrucamo-nos no
estudo do ensino da literatura, ou seja, das praticas de leitura literaria desenvolvidas
nas escolas.

Por meio do levantamento bibliografico constatamos que o ensino de literatura

ainda se encontra muito atrelado a praticas tradicionais. As metodologias utilizadas
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nao contemplam o0s objetivos esperados a formagdo de leitores, como o
desenvolvimento de habilidades e competéncias para uma leitura proficiente, de
fruicdo do texto, de despertamento do interesse do estudante, estimulando a criar 0
hébito pela leitura, como orienta a BNCC (BRASIL, 2017), que privilegia o ensino da
literatura de modo a valorizar e reconhecer o potencial que essa arte exerce na
formacédo dos seres humanos em sociedade.

Embora as escolas tenham tentado se adequar a novas propostas de ensino
de leitura do texto literario, que estédo dentre as orientacdes dos documentos oficiais,
verificamos que ainda ha muito o que melhorar para garantir ao aluno uma educacéo
literaria de qualidade. Pois muitas criancas e jovens, que fazem parte da rede publica
de ensino, pertencem a familias de baixa renda, como os alunos que fizeram parte
desta pesquisa. A maioria ndo possui uma base familiar bem estruturada, no sentido
de dar o apoio necessario a educacao dos filhos e de incentiva-los a leitura.

Diante disso, esses estudantes ndo tém muita oportunidade de acesso a
livros, e 0 seu contato com as obras literarias e, consequentemente, com a leitura
dessas obras se da no espaco escolar. Assim, € imprescindivel que a escola néo
apenas promova esse acesso, mas desenvolva praticas pedagdgicas que sejam
capazes de suprir essa necessidade e o direito que os estudantes tém quanto a sua
formacao leitora.

Nesse sentido, desenvolvemos uma proposta didatica de leitura literaria
focada nas emocdes que o texto pode provocar no leitor, por meio de Anne de Green
Gables, da autora canadense Lucy Maud Montgomery. Por ser uma obra que aborda
tematicas relevantes aos individuos em sociedade, como as relacdes de afeto em
familia, entre amigos, o abandono, a autoaceitacdo e a construcdo da identidade,
acreditamos que o texto envolvera os alunos, de modo que possam compreender a
narrativa e aprender com essa experiéncia de leitura.

A proposta elaborada enfatizou os principios orientados pela BNCC (BRASIL,
2017) e pelas teorias que embasaram este estudo. Assim, privilegiou a leitura
humanizada, isto é, trouxe o texto a realidade, conectou-o com a vida das pessoas,
com o contexto social. Para essa abordagem, a sequéncia didatica que organizamos
possui estratégias de leitura que leva em consideracdo além da discusséo e debate
sobre os elementos do texto, também aborda aspectos de outros contextos sociais,
relacionando-os com a obra. Selecionamos alguns videos, como parte de uma das

estratégias da proposicéo didatica, que apresentam temas sobre as relacdes de afeto



94

em familia, bem como de depoimentos de filho e pai adotivos, pois entendemos que
esses pontos podem aproximar e despertar o interesse do aluno a leitura literaria, uma
vez que esses aspectos fazem parte também da realidade dos estudantes, e propor
uma leitura que dialogue com a vida dos leitores, €, sem duvida, muito mais atrativo e
sedutor.

Na verdade, o que buscamos através dessa proposta de ensino foi
exatamente explorar esse carater humanizador que alimenta a literatura e a torna uma
inesgotavel fonte de conhecimento. Por isso, acreditamos que por meio da leitura
liter&ria possamos formar leitores proficientes, a partir das experiéncias de leitura, do
deleite e do prazer que o texto proporciona ao leitor, que gradativamente vai se
constituindo ndo apenas como sujeito que domina as habilidades e competéncias
leitoras, mas como uma pessoa com autonomia e senso critico, com repertério de
leituras, com capacidade para julgar as obras, as artes em geral, e expandir 0 seu
vocabulario linguistico.

Essa proposta de leitura literaria resultou também num caderno de atividades,
gue constitui o produto final desta pesquisa, e que podera ser utilizado pelos
professores (as) nas aulas de lingua portuguesa.

Como essa proposicdo didatica ndo foi aplicada em sala de aula, ndo foi
possivel fazermos uma avaliacdo em termos concretos, porém, acreditamos que 0s
resultados de sua aplicacéo serdo positivos para o despertamento dos alunos quanto
a leitura literaria, contribuindo para a formacdo de leitores proficientes, sem, no
entanto, esgotar outras possibilidades de leitura, pois esta é apenas uma proposta e
esperamos somar a tantas outras desenvolvidas no ambito do ensino de literatura.

Portanto, este estudo alcancou o seu objetivo ao nos proporcionar uma
reflexdo no sentido de repensarmos a nossa pratica docente e buscarmos solucdes
aos problemas enfrentados no dia a dia em sala de aula, pois sabemos que séo tantos
os empecilhos e obstaculos a serem ultrapassados, mas nao podemos perder de vista
0s objetivos de oferecer um ensino de qualidade aos nossos alunos, contribuindo para
uma educacao mais humanizada, de forma que possa garantir o desenvolvimento dos
estudantes em todas as suas dimensdes, proporcionando-lhes uma formagéo integral,
como esta previsto na LDBEN (BRASIL, 1996) e na BNCC (BRASIL, 2017), pois,

assim, estaremos cumprindo com o nosso verdadeiro papel de educador.
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