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APRESENTACAO

Este nimero da Revista Argumento contempla seus leitores com trabalhos que
abordam a lingua inglesa, a literatura e o teatro. A lingua inglesa é focalizada como objeto de
ensino, na condi¢do de lingua adicional, e em seu percurso historico de formacdo e
estabelecimento. A literatura comparece destacando-se sua relevancia na formacéo do sujeito
leitor, na perspectiva do letramento, e na reflexdo sobre dialogos entre textos. O
estabelecimento da cronologia da obra de um dramaturgo brasileiro é tema do trabalho que
encerra esta edicao.

Abre este nimero o artigo Uma viagem em alto-mar: navegando por entre relatos de
alunos de inglés sobre o uso da WebQuest no curso de letras da UFAL, de Welma Julia
Santos de Lima Araujo e Sérgio Ifa, que traz uma discussdo sobre o emprego de WebQuests
em aulas de inglés como lingua adicional, a partir da analise de relatos de participantes,
considerando-se aspectos como 0 uso de tecnologias no ensino, a motivacdo para a
aprendizagem, o papel do professor e o ensino de linguas na perspectiva do letramento critico.

Na sequéncia, o ensino de inglés como lingua adicional reaparece, desta vez como
tema do artigo Ensino de inglés e letramento critico na universidade: foco no projeto de
extensdo para alunos do ensino médio, de Alex Marcondes da Silva e Sérgio Ifa, que
analisaram e interpretaram diarios de aula de um professor, planos de aula e depoimentos de
alunos participantes, a fim de se avaliar a concretizacdo do ensino de lingua adicional na
perspectiva do letramento critico. Os resultados apontam a selecdo de temas de interesse dos
estudantes como elemento facilitador do processo.

A lingua inglesa em sua formacéo e evolucdo é tema do artigo seguinte, A formacéo
da lingua inglesa: algumas consideracdes, de Romilda Del Antonio Taveira, que reapresenta
alguns aspectos historicos e linguisticos que marcaram a passagem do Inglés Médio para o
Inglés Moderno, destacando as influéncias de Shakespeare (século XVI) e da tradugédo da
Biblia do Rei James (seculo XVI1).

O papel da leitura de literatura na formacdo dos jovens leitores é tema do artigo A
literatura e a vida: valorizacdo da leitura literaria infanto-juvenil no letramento da crianga,

de Francisco Renato Lima e Francisca das Chagas Gomes Ferreira, que apresentam e
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comentam depoimentos de importantes escritores e pensadores sobre sua historia de aquisicdo
da leitura e sua relagdo com os objetos de leitura. Os autores ressaltam o papel das instituicoes
familiar e escolar na iniciacao dos leitores, especialmente pela apresentacdo do objeto livro e
dos géneros literarios, com importantes reflexos na formacdo do sujeito letrado, que terad
afinidade com a leitura e a reconhecera como necessaria a uma melhor compreensdo do
mundo.

No texto seguinte, Um dialogo entre Machado de Assis e Camées em ‘“Ludovina
Moutinho”, Audrey Ludmilla do Nascimento Miasso apresenta a analise do poema “Ludovina
Moutinho”, de Machado de Assis, a luz do didlogo que estabelece com a elegia “A D. Telo
que mataram na India”, de Luis Vaz de Camdes, que tem um fragmento citado pelo brasileiro
em epigrafe ao seu texto. A analise demonstra esse didlogo em sua profundidade, partindo-se
do principio de que as epigrafes nos textos machadianos participam do labor do poeta e
demandam o labor do leitor no reconhecimento da insercdo de um texto em outro como chave
para a interpretacéo.

Encerra este nimero o artigo Consideracdes acerca da cronologia teatral de
Timochenco Wehbi, de Aurélio Costa Rodrigues, que apresenta um rearranjo da cronologia da
obra do dramaturgo brasileiro, que soma sete pecas (excluindo-se os textos escritos em
parceria e uma obra inacabada), assim como alguns aspectos de sua trajetoria, com marcada
participagdo na cena paulista nos anos de 1970 e 1980. O autor retne e confronta dados da
cronologia teatral de Wehbi constantes de duas obras publicadas em livro e de textos de jornal
dispersos, alcancando uma recomposicao dessa cronologia coerente com os dados recolhidos.

Teatro, literatura, ensino, linguas e linguagens, leitura, letramento... compdem nesta
edicdo da revista Argumento um rico dialogo, que perpassa 0s textos aqui reunidos e deve ser
continuado na diversidade de leituras que esses textos ensejam. E nessa perspectiva que

desejamos a todos uma boa leitura.

Isabel Cristina Alvares de Souza

Coordenadora da Revista Argumento



Revista Argumento, Ano 16, Numero 24 (2015)

UMA VIAGEM EM ALTO-MAR: NAVEGANDO POR ENTRE RELATOS DE
ALUNOS DE INGLES SOBRE O USO DA WEBQUEST NO CURSO DE LETRAS DA
UFAL

Welma Julia Santos de Lima Aradjo*

Sérgio Ifa?

Resumo

O objetivo deste artigo é fomentar uma discussdo em torno do uso de WebQuest (WQ) para ensino de
uma lingua adicional, baseando-se nos relatos de duas participantes (tripulantes). O aporte tedrico esta
no ensino de lingua adicional e as tecnologias (ALMEIDA FILHO, 1999; LEFFA, 2001; IFA, 2006;
KENSKI, 2007), na perspectiva do letramento critico (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001),
na discussdo sobre WebQuest (SANCHEZ, 2009; ABAR; BARBOSA, 2008; DODGE, 1995; 1998) e
na discussdo do conceito de motivacdo (DORNYEI, 2001). A pesquisa narrativa (CLANDININ;
CONNELLY, 2004; 2011) é a metodologia usada nesta pesquisa qualitativa. As questbes norteadoras
sdo: 1) O que ha de letramento critico na WQ usada?; 2) De que forma a WQ utilizada promove o
letramento critico?; 3) Qual é o papel do professor de lingua adicional no uso das WQ A London
Tour?; 4) Qual poderé ser o papel do professor de lingua adicional que usa WQ com elementos de
letramento critico? Refletindo sobre as questfes, procuramos ouvir as histérias dos participantes e
junto com eles atribuir sentidos, ou seja, nos relatos dos tripulantes sobre o uso da WQ, buscamos
compreender como as WQs sdo e como podemos usa-las para desenvolver a consciéncia critica dos
alunos.

Palavras-chave: WebQuest. Pesquisa narrativa. Linguas adicionais. Letramento critico.

Abstract

The aim of this article is to foster a discussion about using WebQuest (WB) to teach an Additional
Language (A London Tour, in English), based on two participants’ (crew members) accounts that
worked with it. The theoretical underpinning includes: the teaching of Additional Language and the
Technologies (ALMEIDA FILHO, 1999; LEFFA, 2001; IFA, 2006; KENSKI, 2007), the Critical
Literacy perspective (CERVETTI; PARDALES; DAMICO, 2001), the discussion of WebQuest tool
(SANCHEZ, 2009; ABAR & BARBOSA, 2008; DODGE, 1995; 1998) and the discussion of the
concept of motivation (DORNYEI, 2001). The Narrative Inquiry (CLANDININ; CONNELLY, 2004;
2011) is the methodology used in this qualitative research. The research questions are: 1) What is there
about critical literacy in the WQ used? 2) How did the WQ used promote critical literacy? 3) What is
the role of the additional language teacher in the use of WQ A London Tour? 4) What could be the
role of the additional language teacher who uses WQ with elements of critical literacy? Reflecting
about these questions, we listened to the stories of two member crews and together with them we made
meanings on the crew members’ accounts of their use of WQ, we tried to understand how the WQ are
and how we can use them to develop the students’ critical conscience.

Keywords: WebQuest. Narrative research. Additional language. Critical literacy.

! Mestre em Linguistica pelo Programa de Pés-Graduacdo em Letras e Linguistica da Universidade
Federal de Alagoas.

2 Doutor em Linguistica Aplicada pela PUC-SP; ministra aulas em Linguistica Aplicada no Programa
de P6s-Graduacdo em Letras e Linguistica da Universidade Federal de Alagoas. E lider do grupo de
pesquisa Letramentos, Educacdo e Transculturalidade (LET-PPGLL-UFAL).
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Introducéo

Neste artigo, queremos fomentar uma discusséo sobre o uso da Webquest para ensino
de linguas adicionais, mais especificamente para o ensino de lingua inglesa. Trazemos a
discussdo sobre o ensino das Linguas Estrangeiras na atualidade ao considerar as recentes
mudancas que vém acontecendo em nossa sociedade e a urgente necessidade de reformulagéo
das préticas educacionais para um ensino de linguas com uso de tecnologias. Discutimos
também sobre a perspectiva do Letramento Critico (CERVETTI; PARDALES; DAMICO,
2001) que sugere um trabalho voltado para uma educacdo que valorize a criticidade e postura
agentiva dos alunos. Propomos, portanto, no trabalho com uma ferramenta como a WQ, uma
oportunidade de despertarmos nossos alunos para uma consciéncia critica. Feita a discussao
teorica, apresentamos, em seguida, uma discussdo sobre a ferramenta WQ conforme discutem
alguns autores (SANCHEZ, 2009; ABAR; BARBOSA, 2008; DODGE, 1995). Ao final desta
sec&o, discorremos sobre a motivagdo (DORNYEI, 2001). Os dados foram coletados em uma
turma de inglés da Faculdade de Letras da Universidade Federal de Alagoas, na ocasido em
que foram ofertadas cinco oficinas sobre o uso de WebQuest para ensino de linguas
adicionais, no segundo semestre de 2011. Para compor este artigo, fizemos um recorte dos
dados e nos debrucamos sobre dois relatos® dos tripulantes® de inglés para a interpretacéo dos
dados: Maria e Bruna’.

Fundamentacéo tedrica
A quilha do barco: conhecendo a base tedrica

Apresentamos a peca que oferece estabilidade ao barco: a quilha, que se estende da
proa (parte frontal do barco) a popa (parte traseira do barco). Tal metafora veio a calhar na
visdo que temos a respeito da teoria na pesquisa qualitativa que realizamos. Na teoria
encontramos uma razoavel “estabilidade” para uma melhor compreensdo de todo o percurso
da pesquisa: as leituras, a coleta dos dados, 0s momentos com 0s participantes, a leitura para a
analise dos dados. Os temas para desenvolver a teoria a partir de todo o processo vivenciado

serdo discutidos a partir de agora.

% Os relatos representam as experiéncias que os alunos registraram apds uma oficina sobre o uso de
WQ no ensino de lingua inglesa.

* Esta é a metéafora que utilizamos para nos referirmos aos participantes da pesquisa.

> Os nomes sAo ficticios para se preservar a identidade dos participantes.
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Ensino de lingua adicional e as tecnologias

Ao longo da sua formagdo, professores de linguas adicionais, no caso desta pesquisa,
de inglés e espanhol, tém sido desafiados ao lidarem com a complexidade de situacdes
impostas pelos contextos em que atuam. E o que demonstram pesquisas no campo da
Linguistica Aplicada (ALMEIDA FILHO, 1999; LEFFA, 2001; CELANI, 2003; IFA, 2006).

Pensando a tecnologia como um ingrediente a mais nos distintos contextos em que
esses docentes possam atuar, entendemos que a mediacdo do computador propicia aos alunos
oportunidades de interacdo comunicativa, de reflexdo sobre o uso da lingua(gem) no mundo
contemporaneo e do processo de aprendizagem a partir da construgdo de conhecimento
colaborativo.

Um dos primeiros recursos tecnologicos usados na aprendizagem de linguas adicionais
foi o CALL (Computer Assisted Language Learning), que em portugués significa
aprendizagem de lingua mediada pelo computador. Muitos pesquisadores da area de LA tém
se interessado em estudar a CALL. Leffa (2006) descreve o computador como um
instrumento versatil e de grande importancia para a educagdo. Dai a necessidade de ser mais e
melhor explorado em contextos educativos.

Acrescentando ao que descreve Leffa (2006) sobre o papel do computador na
educacdo, consideramos relevante tecer consideracOes acerca da relagdo tecnologia e
educacdo. Sobre isso, Kenski (2007) vé nessa relacdo uma “socializacdo da inovacdo” (p. 43)
e que, para ser assumida e utilizada, ela precisa ser ensinada. Mas apenas saber usar a
tecnologia ndo é garantia de aprendizagem.

Ainda assim, Kenski afirma (2007, p. 105): “A a¢do docente mediada pelas
tecnologias é uma agdo partilhada”. Esse € 0 primeiro ponto que vale ressaltar no que diz
respeito ao papel do professor em uma perspectiva digital. Vemos que o problema para um
professor hoje ndo esta na dificuldade em dominar as tecnologias da informacdo e
comunicacdo (TICs), e, sim, em encontrar formas produtivas e viaveis de integra-las ao
processo de ensino e aprendizagem. E acreditamos que um bom comeco para iniciar essa
integracdo € partilhando seu fazer pedagogico (PONTES, 2004 apud KENSKI, 2007, p. 104):

O professor, em suma, tem de ser um explorador capaz de perceber o que lhe
pode interessar [...] tal como o aluno, o professor acaba por ter de estar
sempre a aprender. Desse modo, aproxima-se dos seus alunos. Deixa de ser a
autoridade incontestada do saber para passar a ser, muitas vezes, aquele que
menos sabe (0 que estd longe de constituir uma modificagdo do seu papel
profissional).
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Uma acdo partilhada e novas experiéncias pedagdgicas com as TICs, como foram
mencionadas anteriormente, podem ser usadas em processos cooperativos de aprendizagem.
Isso corrobora a ideia de uma atividade com a WQ desenvolvida por um docente. A WQ guia
0 aluno no uso da informacéo e favorece o trabalho em equipe, promovendo aprendizagem
cooperativa.

Além da aprendizagem cooperativa com o auxilio da tecnologia, trazemos as ideias de
Ifa (2006), que retrata um trabalho de formacédo de professores com foco na conscientizagdo
sobre o papel politico-profissional e que essa conscientizagdo deve ser “embasada em um
compromisso politico que tenha como meta formar cidad&os criticos para uma sociedade mais
justa e que esta em processo de digitalizagdo” (p. 6). Isso quer dizer que apenas saber
manusear o computador e se utilizar de meios e ferramentas da web para dar aulas de lingua
adicional ndo é suficiente. E preciso antes de tudo formar professores comprometidos em
formar cidaddos criticos que questionem e intervenham, quando necessario, na realidade que
0s cerca.

Diante da multiplicidade e diversidade de uma sala de aula, podemos pensar que o
Ensino de Lingua Adicional, segundo Menezes de Souza (2011), nunca foi o de transmitir
conhecimento, mas ensinar maneiras novas de buscar conhecimento. “Entdo nds ndo somos
mais donos do conhecimento, nds somos as pessoas que vVao ensinar para outras como buscar
conhecimentos diferentes para seus interesses, para suas necessidades” (p. 289). Esse
entendimento do autor sobre o papel do professor hoje define bem a percepcdo que temos
sobre a ferramenta WQ. A nosso ver, acreditamos que o professor que opta por usar uma WQ
em suas aulas esta declarando que deseja partilhar com seus alunos novas formas de buscar o
conhecimento, além de promover um carater investigativo em seus alunos. E aqui que
encontramos a resposta para o questionamento feito no item anterior: O que ha de instigante
na relacdo ensino de linguas adicionais e tecnologia? Por meio da lingua adicional, temos a
oportunidade de ser co-construtores com nossos alunos, ao motiva-los a buscarem
informacdes para a construcdo de conhecimentos de forma diferenciada. A tecnologia pode
ser a porta de entrada. A fim de promovermos isso para 0s alunos, por que ndo navegarmos

por mares pouco navegados, como o Letramento Critico?

Letramento critico: aprender para transformar
O letramento enquanto pratica educacional visa ao aprendizado da linguagem escrita
(SOARES, 2006), enquanto que para Cervetti et al. (2001), a perspectiva do Letramento

Critico (LC) se debrucga sobre seu caréater ideoldgico, sendo o desenvolvimento da consciéncia
7
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critica seu principal objetivo. Acreditamos que as reflexdes e discussdes sobre o LC precisam
ndo apenas trabalhar os aspectos linguisticos, mas fazer com que os alunos percebam que 0s
textos produzidos (orais ou escritos) sdo sempre parciais, tendenciosos e nunca neutros. Todo
texto beneficia alguns e ignora outros, isto é, privilegia uns em detrimento de outros.

Que tal agora desvendarmos o que ha de tdo encantador na WebQuest? Vejamos no

item a seguir.

WebQuest: a descoberta de uma nova possibilidade para as aulas de lingua adicional

Bernie Dodge®, em 1995, criou um quadro descritivo do uso de Internet para fins
educativos, e a proposta foi batizada de WebQuest. “Web” significa rede e se refere a World
Wide Web (WWW), um dos componentes da Internet. “Quest” quer dizer pesquisa,
exploracdo ou busca.

Uma caracteristica que permite identificar rapidamente uma WebQuest e diferencia-la
de outras estratégias didaticas é a sua estrutura. Essa ferramenta se concretiza sempre em um
documento para os alunos, normalmente acessivel através da web, dividido em se¢des como
introducao, descricdo da tarefa, do processo para leva-la a cabo e de como sera avaliada e uma
espécie de conclusdo. Quando se quer dividi-la com outros professores, por exemplo,
publicando-a pela Internet, também se elabora um guia didatico para os colegas, com algumas
indicacBes sobre os objetivos curriculares, uma temporalizacdo, 0S meios necessarios e 0s
conselhos Uteis para sua aplicacao.

Normalmente uma WebQuest se estrutura em paginas web (documentos HTML)
acessiveis aos alunos e a qualquer pessoa através da Internet. E bom dividir com outros
profissionais do ensino os materiais que produzimos para nossos alunos. A enorme
comunidade de docentes que utiliza a rede se enriquece com ideias, propostas, atividades, e
todos esses materiais contribuem para nosso proprio desenvolvimento profissional. Deste
modo, os alunos podem acessar a WebQuest de qualquer lugar com conexdo. As paginas
oferecidas por Bernie Dodge para facilitar o trabalho de criacdo da WebQuest estdo formadas
por uma série de documentos organizados em frames, para uma navegacdo facil e comoda.

Discutiremos, a seguir, um tema que se mostrou reincidente nos dados: a motivagéo.

® Docente de Tecnologia Educacional da San Diego State University (SDSU).
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Motivagao

Os estudos sobre a motivacdo na aprendizagem de lingua adicional tém origem nos
trabalhos de um grupo de pesquisadores canadenses liderados por Robert Gardner. Eles
chamaram a atencdo para um importante processo de ensino/aprendizagem em lingua
adicional, ao proporem uma distin¢do entre motivagdo com orientacdo integrativa, que seria
aquela advinda do desejo de se integrar a comunidade da lingua a ser aprendida, e a
motivacao com orientacao instrumental, que teria em sua base motivos praticos, por exemplo,
para conseguir uma promogao no trabalho.

A teoria da autodeterminacdo de Brown (1994) sugere que ambientes tradicionais
escolares privilegiam prémios (motivos extrinsecos), ao invés de estimularem a criatividade e
a satisfacdo dos desejos pelo conhecimento e a exploracdo (motivos intrinsecos). Implicita
neste pensamento, estd a nocdo de que é desejavel o estimulo ao desenvolvimento da
motivacdo intrinseca do aluno como forma de tornar a aprendizagem mais prazerosa e
significativa para ele. Além do incentivo ao desenvolvimento da motivacao intrinseca, a teoria
da autodeterminacdo defende o estimulo a autonomia do aluno para aumentar sua motivagéo
(DORNYEI, 1998).

Apresentada a base tedrica da pesquisa, detalhnamos, a seguir, 0 contexto em que a
oficina foi ministrada e como os dados foram coletados.

Contexto de pesquisa e procedimentos metodolégicos

A pesquisa foi realizada no curso de Letras Licenciatura na Universidade Federal de
Alagoas, durante o segundo semestre de 2011. A escolha das turmas’ se deu através de
oficinas sobre WQ ofertadas pelos pesquisadores a convite dos professores das seguintes
disciplinas eletivas: Novas Tecnologias e Ensino de Lingua Espanhola (NTELE), Novas
Tecnologias e Ensino de Lingua Inglesa (NTELI). A turma NTELE era do periodo noturno,
com a participagdo de 12 alunos; a turma NTELI era do periodo vespertino e possuia 16
alunos.

Inseridos nesse contexto, o primeiro instrumento utilizado para a coleta dos dados foi
0 questionario da oficina, que continha perguntas subjetivas relacionadas ao dia a dia dos
alunos no uso da internet. Consideramos isso necessario pelo fato de que o manuseio de uma
WQ requer conhecimentos prévios de ferramentas da web, além de uma série de recursos. Na

primeira tentativa para interpretar os dados, reunimos os questionarios das oficinas (16 dos

" E importante salientar que a pesquisa foi realizada nas duas turmas, NTELI e NTELE, mas, pelo
escopo deste artigo, optamos dar énfase a turma de lingua inglesa.
9
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tripulantes de inglés e 12 dos tripulantes de espanhol). Foi nesse momento que definimos a
nomenclatura das turmas. Dividimo-las em NTELI — para os de inglés — e NTELE — para 0s
de espanhol. Montamos os questionarios em uma unica folha, um abaixo do outro, para ter um
panorama geral dos possiveis pontos em comum ou em contraste. A principio, essa arrumacao
dos questionarios revelou alguns pontos da relacdo dos tripulantes com a internet.
Observamos que o espago virtual utilizado por eles tem como foco o entretenimento. Ao
serem questionados sobre o que faziam quando estavam navegando na internet, 0s
participantes destacaram as redes sociais (Orkut, Facebook, Twitter, msn), os blogs e videos
relacionados ou ndo com a lingua estrangeira que cursavam. Alguns tripulantes de lingua
inglesa tinham os jogos eletrénicos como o centro de acesso a internet. E o ultimo caso, que
foi minimo nas respostas, pela necessidade ou solicitacdo de alguma atividade académica, é
que todos acessavam para realizarem pesquisa.

Essa primeira tentativa de interpretacdo dos dados ainda ndo nos levou as questdes
norteadoras. Entdo, em uma segunda tentativa, além dos questionarios da oficina, os alunos
escreveram relatos sobre a WQ. Dos alunos de inglés, 14 resolvem WQs em inglés, mas
escolhemos dois que participam da WQ denominada A London Tour, e em seguida fazem
seus relatos escritos sobre ela. No presente artigo, porém, destacamos apenas duas tripulantes
da turma de lingua inglesa.

Assim como nos questionarios, nos relatos buscamos os pontos em comum e em
contraste entre o que informaram os alunos de ambas as turmas, e notamos que havia mais
pontos em comum, como a questdo da motivacdo e as tematicas para as WQs. A cada relato,
os tripulantes demonstraram caracteristicas proprias com relacdo ao que afirmaram. Foi
seguindo essas caracteristicas que nossas interpretacdes se iniciaram efetivamente,
relacionando as direcdes interpretativas da PN, mencionadas pelos autores Clandinin e
Connelly (2011). Para os autores, o conjunto de termos, como pessoal e social (interacdo),
passado, presente e futuro (continuidade) e lugar (situagdo), cria um espaco tridimensional
para a investigacdo narrativa, levando ao que eles designam como as quatro diregcdes de
qualquer investigacdo, sendo a primeira delas a introspectiva, que diz respeito as condicdes
internas (sentimentos, esperancas, reacdes estéticas e disposi¢cbes morais) e a segunda a
extrospectiva, que seria 0 oposto de introspeccdo, refere-se ao meio, em como é o olhar do
sujeito sobre como o outro o V&, em outras palavras, o eu interior no social. A terceira direcao
é a retrospectiva, em que h4 um olhar para o passado. E a quarta direcdo é a prospectiva, uma
projecdo do futuro. Veremos a seguir como se deram as interpretagOes, seguindo essas

direcdes interpretativas.
10
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Interpretagdo dos dados

Observamos nos relatos de Maria e Bruna uma preocupacdo com o tema das WQs.
Dentre as opcdes sugeridas pelo professor da disciplina, a escolha dos tripulantes pela WQ
que responderiam como atividade se relacionava com assuntos com que mais tinham
afinidade ou que lhes despertavam algum interesse. Um segundo ponto reincidente nos
relatorios é a questdo da motivacdo. Se o tema da WQ ndo atende ao interesse do aluno, logo
ele ndo tera motivacdo para continuar a responder determinada WQ. Diante desses aspectos
observados, trazemos aqui os tripulantes focais da turma NTELI e suas experiéncias com essa
ferramenta. Descrevemos, a partir de entdo, como interpretamos os relatos das tripulantes

Maria e Bruna.

Maria: a tripulante imaginativa

Maria é a tripulante que deixa muito clara sua opinido acerca da WQ. Ela inicia seu
relatorio fazendo um breve historico sobre a ferramenta, definindo-a e descrevendo seu
aspecto estrutural. Para sua anélise, escolheu a WQ que tem por titulo A London Tour®,
justificando que a escolha é resultado do contato que teve com esta WQ durante a oficina e
por ser um tema do seu interesse. O adjetivo que utilizamos para descrever Maria, a tripulante
imaginativa, se baseia no que ela escreveu ao longo de suas analises que mais nos chamou a
atencdo: “Imaginar talvez tenha sido a melhor parte de toda a webquest. A possibilidade de
viajar e conhecer outro local sem sair do lugar ¢ fantéstica”.

Acreditamos que essa sensacdo de Maria ilustra o que Clandinin e Connelly (1994)
afirmam sobre a no¢édo de interacdo de Dewey, relacionada pelos dois primeiros autores entre
as quatro direcBes de qualquer investigacdo. A primeira direcdo é o que eles nomeiam
introspectivo, que diz respeito as condi¢fes internas de um individuo. Para a tripulante, o
desafio de resolver a WQ foi além de suas expectativas, pois seus sentimentos vieram a tona,
como o da “possiblidade de viajar sem sair do lugar”. E pensamos: “Por que ndo instigar em
nossos alunos algo tdo simples como a imagina¢do?” E nesses momentos que damos “voz” a
eles. Que deixamos de assumir o papel central na relacdo professor/aluno. Isso faz recordar as
bem ditas palavras de Alves (2000, p. 67) “O corpo ¢ a Palavra que se fez carne: um ser leve
que voa por espacos distantes, por vezes mundos gque ndo existem, pelo poder do pensamento.
Pensar ¢ voar. Voar com o pensamento ¢ sonhar”. Alves afirma que € nisso que a psicanalise

acredita. N6s também. Ainda assim, Maria menciona acerca da tematica da WQ:

® Link da WebQuest respondida e analisada pela aluna Maria:

http://www.zunal.com/webquest.php?w=7657.
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Escolher um tema que seja interessante para os estudantes e que, a0 mesmo
tempo, contemple o assunto a ser trabalhado em sala de aula pode ser uma
tarefa um tanto ardua. O tema a ser escolhido deve ser de interesse dos
estudantes, deixando a exploracdo da gramética em segundo plano, ndo o
contréario. E comum vermos atividades que so elaboradas com o intuito de
explicacdo e aplicacdo de regras e estruturas gramaticais, o que acaba por
empobrecer a discussdo do tema escolhido.

Da mesma forma que Maria trata a questdo de temas, que eles sdo relevantes para
despertar o interesse do aluno, o letramento critico pode ser uma proposta inovadora para
aulas de linguas adicionais, pois, segundo Cervetti et al. (2001), o Letramento Critico entende
a construcdo de sentido como processo, e significados sdo construidos durante a leitura
levando em conta o contexto social, historico e as relacdes de poder existentes. Diferente da
visdo tradicional de leitura, os significados ndo estdo no texto, e nosso objetivo ndo é extrair 0
unico significado do texto. Pelo contrario, o significado € construido porque é um processo de
conhecer o mundo e poder transforma-lo.

Voltando ao texto de Maria, outras direcGes que vemos tomar seu relato € para o que
Clandinin e Connelly (1994) chamam de retrospectivo e prospectivo, se referindo a
temporalidade. Primeiramente, ela faz uma projecdo do futuro, seria a prospeccdo, sobre
aquilo que poderia ser um problema para os estudantes de linguas no uso de WQs.

[...] uma das dificuldades a serem enfrentadas no uso de webquests é a
possivel resisténcia por parte dos estudantes, pois a webquest pode ser vista
como uma extensdo da sala de aula, levando o estudante a pensar que ele
esta fazendo mais uma tarefa de casa.

Acreditamos que é preciso deixar o aluno enfrentar tal situacdo. Fazé-lo descobrir por
si mesmo que a WQ pode ser uma possibilidade de descobrir novas coisas, novas habilidades,
pois, ao contrario, sera de fato “mais uma tarefa de casa”. Maria demonstra em seu relato um
movimento continuo no que diz respeito a questdo dos temas para a WQ quando afirma:

Se a webquest é uma ferramenta utilizada para que os estudantes continuem
seus estudos num ambiente diferente do de sala de aula, creio que a
webquest a ser aplicada deve conter essa ideia. Ela deve néo tratar apenas de
assuntos diretamente relacionados a sala de aula, mas deve abordar assuntos
gue fagam parte da vida dos estudantes fora do ambiente convencional de
estudo [...]. Quando o assunto dado nado é conectado a realidade que vivemos
e aos nossos interesses, vocé pode estar no 6° ano do ensino fundamental ou
no 3° ano da faculdade, ele ndo sera absorvido nem aproveitado.

Conforme ela afirma no trecho acima, de fato a WQ deve conter mesmo essa ideia de
que os estudantes fardo coisas diferentes do que ja fazem no ambiente escolar. O diferencial

estd em pensar na WQ com assuntos que facam parte da realidade dos nossos alunos. E
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mostrar o novo, aproximando daquilo que j& € bem conhecido deles. A lingua adicional e a
ferramenta WQ podem ser fortes aliados na busca pela melhoria da qualidade de nossas aulas.

Conhegamos nossa proxima tripulante: Bruna, a desmotivada.

Bruna: a tripulante desmotivada

Bruna realizou seu relato escrito em conjunto com outra tripulante, Camila. A escolha
delas foi pela WQ A London Tour. Elas afirmaram que o primeiro fator que lhes chamou a
atengdo foi “a organizacao das tarefas”, e que isso ja € por si s6 um fator positivo, Visto que 0s
alunos fariam a WQ fora do ambiente escolar, sem o professor presente, mas essa organizagao
das tarefas os ajudaria a ndo se sentirem perdidos enquanto estivessem realizando a atividade,
e assim alcancarem o objetivo proposto pelo professor.

O que mais nos instigou em todo o relato é que elas mencionam que a WQ é uma
atividade motivadora, principalmente na parte da introducdo:

Na primeira secdo (Title), sdo expostos 0s objetivos a serem alcancados com
a webquest [...] os alunos saberem qual o objetivo que pretende ser
alcangado com a atividade auxilia em manter os alunos motivados a
prosseguir com a tarefa [...] Claro, esse é um fator que ird variar de aluno
para aluno.

E neste ponto da motivac&o que queremos focar, mas antes vale fazer a ressalva de que
alguns relatos escritos da turma NTELI tiveram interferéncias do professor da disciplina. Ele
marcava alguns trechos do relato e fazia questionamentos. E na parte do relato delas ele
marcou exatamente quando afirmam: “em manter os alunos motivados”. Entdo, ele pergunta:
“Conte-me sobre vocés. Ficaram motivadas?” E ai, a nossa surpresa; apenas Bruna deu a
resposta ao professor: “Falando por mim, eu ndo me senti muito motivada para fazer a
webquest.” Ficamos a refletir sobre o porqué de Bruna afirmar que toda a organizacao
daquela WQ parecia estar de uma forma que atrairia a atencdo dos alunos, os motivaria, mas
ndo a motivou. Porém, a resposta para nossa inquietacdo viria algumas linhas depois, no
comentario da estudante, quando observamos duas das quatro direcdes interpretativas da PN:
Retrospectivo e Introspectivo.

Por retrospectivo entende-se que ha uma referéncia a temporalidade. Conforme
afirmam Clandinin e Connelly (2011), percebemos que Bruna fez uma volta ao passado,
retomando uma situagdo vivida, expressando sentimento de satisfacdo em relacdo a uma
determinada atividade de que participou na graduacgdo, reconhecendo a motivacdo naquela
circunstancia. Identificamos a segunda direcao interpretativa: introspectivo. Vejamos o trecho

do relato que abarca as duas dire¢des citadas.
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Eu lembro que quando eu estudei Introl com a professora Helena’ela fez
algumas atividades parecidas. Na época eu até fiz animada, por conta das
discussdes que vinham posteriormente em sala. Penso que se a atividade
pedir apenas um resultado final a ser entregue, ela motiva menos. Quando o
aluno sabe que terd que participar da discussdo em sala ele se sente mais
motivado a fazer isso porque ndo quer ficar totalmente por fora do que esta
acontecendo na aula. Pelo menos é assim comigo.

Bruna relembra que sua professora da graduacdo da disciplina Introducdo a Lingua
Inglesa 1 fez uma atividade com caracteristicas semelhantes as que observou na WQ em que
teve participacdo. Para ela, o interessante estava nas discussdes promovidas pela docente, e
isso gerava nela a motivacao para resolver a atividade. Se fosse uma tarefa que tivesse como
objetivo apenas obter uma nota para ser promovida na disciplina, ndo haveria motivagéo.
Entendemos que a questdo da motivacdo é um fator muito subjetivo, e que cada individuo
busca algo de acordo com suas necessidades. Porém, isso se torna mais complexo quando
entramos em um contexto como o desta pesquisa. Varias foram as motivac6es que levaram os
tripulantes a escolherem o curso de Letras e a lingua inglesa para sua formacdo. De acordo
com Vygotsky (1993), o professor é quem direciona a construcdo da motivacdo, e é a forca
motriz que fara os alunos buscarem sempre mais o0 conhecimento.

A construcdo da motivagdo € um dos pilares para um bom clima da sala de
aula. O professor tem que conhecer como o aluno aprende e usar de
estratégias de ensino que lhe dé a sensacdo de estar conquistando algo
importante no ato simples de cumprir tarefas que estdo de acordo com a sua
zona proximal de desenvolvimento (VYGOTSKY, 1993, p. 102).

A motivacdo, no caso pela lingua inglesa, deve ser estimulada nos alunos, e por eles
assimilada de maneira eficaz, para que sejam inclusos socialmente e estejam aptos para atuar
na competitiva sociedade globalizada.

Bem no inicio de seu relato, Bruna respondeu ao professor da disciplina NTELI:
“Falando por mim, eu ndo me senti muito motivada para fazer a webquest”. Esta declaragdo
culminou em nossa escolha para o adjetivo usado para ela: “Bruna, a tripulante desmotivada”.

Refletimos, entdo: como motivar através da WQ?

Ajustando as velas para chegar ao destino: letramento critico em A London Tour
No Processo de A London Tour, os alunos tém que seguir “as instru¢des” para a

organizacdo do trabalho e da viagem. Entdo, pensamos em uma proposta interessante a ser

% Helena é o nome ficticio que usamos para referir a professora da disciplina Introducdo & Lingua

Inglesal, da graduacgéo de Letras da UFAL, citada pela tripulante Bruna.
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inserida nesta parte da WQ. Ao invés de seguir “instrucdes”, o aluno se guiaria por
questionamentos. Por exemplo:
a) Awvalie os links apresentados na parte dos Recursos.
b) Como os links podem ajuda-lo ao longo do Processo?
c) De que forma esta atividade desafia o seu pensamento?
d) E possivel tirar proveito dessa atividade para promover mobilidade na sua vida? Se
ndo, por qué?

Acreditamos que, dessa forma, estariamos validando a pesquisa dos alunos. Caberia ao
professor negociar com os alunos a melhor forma para responder aos questionamentos, a
depender do nivel da turma em relacdo a lingua adicional. Se as respostas seriam em inglés ou
em portugués, com o acompanhamento do professor. Entendemos que esse pode ser um
grande passo em direcdo a uma WQ baseada no letramento critico; questionando aquilo que é
proposto, nossos alunos poderdo reconhecer que o0s textos que nos rodeiam no cotidiano, seja
qual for o género discursivo, podem ter diferentes leituras e interpretacdes. E essa € a riqueza
de se trabalhar com o letramento critico, porque termos a oportunidade de dar voz aos alunos,
despertando o seu senso critico e valorizando a construcdo social dos significados, com

objetivos definidos baseados no interesse do escritor. Textos nunca sao neutros.

Ancorando o barco provisoriamente: algumas consideracoes

Ao longo de nossas interpretacdes, observamos que a WQ se mostrou uma novidade
como ferramenta na web para os tripulantes de NTELI e que a questdo do tema da WQ
pareceu ser um ponto relevante para que os objetivos fossem alcancados, conforme observado
nos relatos dos participantes. Acompanhando esse ponto, notamos que a motivacgao parece ter
uma relacdo estreita com a tematica abordada na WQ, ou seja, o tema poderia influenciar na
motivacao dos alunos para resolver ou ndo a WQ.

Acreditamos na contribuicdo da WQ A London Tour no que se refere ao aspecto
linguistico para os tripulantes de lingua inglesa. Os itens avaliados nesta WQ, na parte da
Avaliacdo, valorizam as habilidades de escrita e pronancia dos tripulantes. E se hd motivacédo
pelo tema estudado, pensamos que pode haver uma chance de aprendizagem maior e com
mais qualidade.

A partir daqui, vemos que A London Tour pode oferecer um algo mais no que diz
respeito a formacéo critica desses alunos. Por isso, sentimos a necessidade de usar essas WQs
com enfoque no LC. A proposta foi langada, mas é preciso que atraves de novas pesquisas se

alcancem resultados satisfatorios. Concordamos que experimentar a WQ, fundamentada no
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LC, pode ser o comecgo de grandes desafios. Pensar em temas que despertem o senso critico
de nossos alunos de linguas adicionais em uma sociedade que constantemente se constroi
pelas (novas) tecnologias.

Queremos dizer ainda a vocé, passageiro, que o0 barco esta ancorado, mas nada impede
gue possamos anunciar que o barco seguira viagem, em breve, rumo a novos mares do

conhecimento, e vocé é convidado a ser um passageiro especial nessa viagem.
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ENSINO DE INGLES E LETRAMENTO CRITICO NA UNIVERSIDADE: FOCO NO
PROJETO DE EXTENSAO PARA ALUNOS DO ENSINO MEDIO*?
Alex Marcondes da Silva?

Sérgio Ifa®

Resumo

Este artigo visa descrever e interpretar aulas de inglés do Projeto Casas de Cultura no Campus-
Comunidades, que foram embasadas na perspectiva do letramento critico e ministradas a alunos de
escolas estaduais. A metodologia empregada foi a pesquisa-agdo. Os instrumentos de coleta de dados
foram diarios, planos de aula e comentarios de alunos. Os resultados apontam que as aulas sobre o
tema Moda levaram os alunos a se expressarem melhor, a fazerem criticas e a perceberem os diversos
pontos de vista sobre o tema abordado em sala de aula.

Palavras-chave: Projeto de extensdo. Letramento critico. Pesquisa-acdo. Ensino de inglés. Ensino
Meédio.

Abstract

This paper aims at describing and interpreting English classes of the Project Casas de Cultura no
Campus-Comunidades. Based on the critical literacy approach, along with the action-research
methodology, we have used authentic texts in the classroom for beginners so as to promote students’
critical awareness towards Fashion, the topic selected. The results have shown that the thematic
classes about Fashion favored the students so as to better express themselves, to make them produce
sharp criticism and, last but not least, students could be aware of the different points of view related to
the theme constructed in the classroom.

Keywords: Extension project. Critical literacy. Action research. English teaching. High school.

1 Introducéo

A contemporaneidade estd provocando mudangas expressivas e promovendo
questionamentos sobre os conceitos ditos “antigos” em varias areas. Embora seja explicitado
em muitos discursos populares que vivemos periodos dificeis devido a essas influéncias
tecnoldgicas, concordamos com Castells (2000), quando afirma que a tecnologia € uma marca
da sociedade atual e que esta, por sua vez, precisa da tecnologia para ser entendida e
representada. Concordamos também com Levy (2001) quando afirma que, embora estejamos
recebendo uma inundagdo tecnoldgica que pode gerar um fluxo cadtico de informacGes e
confusdo intelectual, estamos vivendo em uma época sem precedentes por conta das

possibilidades propiciadas pelas tecnologias.

! Este artigo representa parte de uma pesquisa que foi selecionada por meio do Edital 006/2011 —
ProEx/Propep@UFAL - PIBIP-ACAO (Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Pesquisa-
Acao).

2 Professor do Projeto Casas de Cultura no Campus e licenciando de Letras/Inglés na Universidade
Federal de Alagoas; pesquisador PIBIP-ACAO (2011/2012).

® Professor doutor da graduacdo e pos-graduacdo da Faculdade de Letras, lider do grupo de pesquisa
Letramentos, Educacdo e Transculturalidade (LET-UFAL), coordenador do Projeto Casas de Cultura
no Campus e orientador do PIBIP-ACAO (2011/2012).
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Por vivermos em um mundo tecnoldgico que nos insere em contextos cada vez mais
amplos e heterogéneos, preocupa-nos entender de que forma a educagdo, mais
especificamente o ensino-aprendizagem de uma lingua estrangeira, pode contribuir para a
formacdo de cidaddos para esta sociedade e a proxima. Adotamos a perspectiva do
Letramento Critico como embasamento teérico porque traz e exige novas formas de
compreender o processo ensino-aprendizagem e a formacao cidada.

Este artigo tem como objetivo, portanto, mostrar de que forma articulamos essa
perspectiva ao ensino de lingua inglesa no Projeto de Extensdo Casas de Cultura no Campus-
Comunidades na Universidade Federal de Alagoas (UFAL). O projeto oferece aulas de inglés
e espanhol para alunos do ensino médio de escolas publicas do entorno do campus da
universidade. Objetivamos, portanto, provocar e contribuir com as discussdes, relacionando

letramento critico e 0 ensino de lingua inglesa.

2 Letramento: algumas revisdes conceituais

O conceito de letramento vem se modificando ao longo dos anos. Ha uma linha ténue
entre os termos letramento e alfabetizacdo. Ambos carregam a ideia da necessidade da
aprendizagem da leitura e da escrita. O que diferencia a alfabetizacdo do letramento é que,
enquanto aquela apenas leva em conta o aprendizado da leitura e da escrita, o letramento traz
questdes mais abrangentes. Soares (2002, p. 39) esclarece tal diferencga:

Um individuo alfabetizado ndo é necessariamente um individuo letrado;
alfabetizado é aquele individuo que sabe ler e escrever; ja o individuo
letrado [...] é aquele que, além disso, usa socialmente a leitura e a escrita.
[...] responde adequadamente as demandas da sociedade.

Entendemos, assim, que o cidaddo letrado € aquele que possui e mobiliza os
conhecimentos dos usos sociais da linguagem e ciente estd do que e do por que usar tais
conhecimentos nos contextos em que esta inserido.

Desse modo, vemos que ndao ha uma relacdo hierarquica entre letramento e
alfabetizacdo. S&o apenas focos diferentes a partir de um denominador comum: a
aprendizagem da leitura e escrita.

O letramento critico entende o texto como um produto de forcas ideoldgicas e
sociopoliticas, ¢ um “local de luta, negociacdo e mudanga” (NORTON, 2007, p. 6). O
letramento critico (doravante LC) pode ser um fator que promove préaticas e a¢cdes que nos
levam a entender melhor a sociedade na qual vivemos porque nos impulsiona a desenvolver

uma viséo critica. De acordo com Lankshear e Knobel (1998, p. 8; traducdo nossa):
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Letramento critico € um compromisso discursivo, uma forma de vida, um
modo de existir no mundo. Desse modo, as praticas de letramento critico sdo
um apelo para teorizar o0 mundo e a lingua(gem)/texto/inscricao/letramento
em relagdo ao mundo: Desenvolver um entendimento do mundo social como
um campo desigual, e se tornar consciente de como a lingua(gem) e 0s
usuarios da lingua(gem) estdo comprometidos em criar, manter ou desafiar
esse campo e as representagdes que o sustentam. O campo, certamente, ndo é
estatico, mas esta sempre no processo de construcao e reconstrucao [...].

Pela caracteristica de provocar questionamentos sobre como construimos significados
sobre a vida, 0 mundo e outros temas, o LC se mostrou bastante interessante porque exigiu
que nds abrissemos espacos para que os alunos pudessem veicular e (re)pensar suas visoes
sobre 0 mundo social e desigual (LANKSHEAR; KNOBEL, 1998). O uso da lingua inglesa
ajudou a ver que ha pessoas que fizeram uso da lingua estrangeira para revelar outros pontos
de vista sobre os temas trabalhados durante a coleta de dados da pesquisa.

Os alunos foram, portanto, convidados a refletir sobre o aprendizado da lingua inglesa
e sobre questdes relacionadas aos temas tratados em aula. Tentamos, dessa forma, criar um
ambiente propicio para o0 questionamento, as criticas, 0s posicionamentos sobre as diferencas
apresentadas e vividas, bem como sobre como essas diferencas sdo produzidas e veiculadas
em diversos contextos por diferentes pessoas.

Ao conceber o ensino da lingua inglesa por meio do letramento critico, visamos
provocar novos horizontes por meio do trabalho com a leitura de forma diferenciada da
perspectiva tradicional, isto é, objetivamos ir além da decodificacdo (alfabetizacdo) para
promover a construcao de significados situados, isto €, contextualizados.

Entendemos que trabalhar a leitura de um texto, seja oral, escrito, visual, entre outros,
sob a perspectiva do LC, é propiciar espacos para questionamentos e reflexGes para, se
possivel, contribuirmos para a formacdo de leitores criticos, que, segundo Menezes de Souza
(2011), podem ser definidos como aqueles que leem se lendo, que tém a consciéncia dos
significados e de como eles séo construidos. Um leitor critico, inserido contextualizadamente,
por exemplo, pode se questionar: Por que entendi assim? Por que acho isso? Que fatores
sociais e/ou culturais me fazem pensar dessa maneira? Por qué?

A partir desses questionamentos e outros, tem-se o intuito de ajudar os alunos a se
tornarem cidad@os (mais) criticos e ativos em sociedade ao fazé-los (1) compreender sua
posicdo e/ou lugar que nela ocupam e (2) desenvolver valores e atitudes essenciais para o
exercicio da cidadania nas diversas inter-relacbes que se constroem na sociedade. Queremos
contribuir para que os alunos consigam “estabelecer julgamentos, tomar decisGes e atuar,

criticamente, frente as questbes que a sociedade, a ciéncia, a tecnologia, a cultura e a
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economia tém colocado ao presente e, certamente, colocardo ao futuro” (BRASIL, 2011, p.

35).

3 Projeto Casas de Cultura no Campus-Comunidades (CCCC)

Em agosto de 2011, foi criado o projeto Casas de Cultura no Campus-Comunidades,
doravante CCCC. Criado e coordenado pelo prof. Dr. Sérgio Ifa, o projeto visa contribuir com
a formacdo cidadd dos alunos por meio do ensino das linguas inglesa e espanhola.
Atualmente, 0 CCCC se destina exclusivamente as comunidades externas da universidade.
Mais especificamente, priorizamos atender os alunos de escolas publicas que ndo tém
condigdes financeiras de custear um curso de idiomas. No futuro, os adultos desempregados
e/ou em situacdo de vulnerabilidade social serdo também contemplados pelo CCCC.

O publico-alvo do CCCC séo os estudantes do ensino médio da rede pablica de ensino
do entorno da Universidade Federal de Alagoas. As escolas participantes sdo: Alfredo Gaspar,
Benedita de Castro e Ouvidio Edgar. Tivemos, em 2012, um crescimento significativo: quatro
turmas de inglés e duas de espanhol. Cada turma recebe 30 alunos, e as aulas acontecem nas
salas de aulas do bloco da Faculdade de Letras da UFAL.

As aulas sdo ministradas por alunos do curso de letras que passam por uma rigorosa
selecdo. Esses alunos recebem orientacbes constantes, tanto para planejamento e
direcionamento de suas aulas como para ampliacdo de perspectivas por meio das reflexdes

sobre as aulas, os papéis desempenhados e 0s encaminhamentos futuros.

4 Metodologia de pesquisa

A metodologia de pesquisa adotada foi a pesquisa-acdo, devido ao seu carater
interacional e reflexivo que possibilita a resolucdo das situacBes problematicas da
investigacao.

A pesquisa-acdo, como o nome sugere, € a unido das atividades de pesquisa com
atividades de acdo. E preciso entender aqui a pesquisa como o estudo feito a partir de
observacdes, analises e propostas de um determinado objeto/local/situacdo e também entender
que acdo se refere as tentativas de modificacdo dessas realidades percebidas durante a
pesquisa. De acordo com Kemmis e Mc Taggart (1988), a pesquisa-acao € caracterizada como
espiral. Um ciclo de movimento entre pesquisas, acoes e reflexdes. Isto €, ha, nesse ciclo, as
seguintes etapas: o planejamento, a implementacéo, a descrigéo do que foi implementado e de
como se desenvolveu e a avaliagdo desse processo. Se necessario, repetimos as a¢des do ciclo.

Salientamos que a aprendizagem se da em todas as etapas do ciclo. Mais importante é o valor
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que se extrai dessa relagéo entre planejar-aplicar-descrever-avaliar, da qual valorizamos tanto
a importéancia da pratica como da teoria.

Assim, a pesquisa-acdo procura estreitar, na nossa compreensdo, os dois polos: o
tedrico e o pratico. Evidencia e provoca a busca pelas melhores possibilidades de se resolver
os problemas identificados e pelas formas vidveis para conseguir soluciona-los, resultando em

mudangas no contexto social pesquisado.

4.1 Participantes da pesquisa

Os participantes da pesquisa foram 30 alunos®, entre 14 e 17 anos, das trés escolas
estaduais mencionadas. As aulas foram ministradas pelo professor Alex Marcondes da Silva,
na época licenciando em Lingua Inglesa (UFAL) e bolsista PIBIP-ACAO 2011/2012. A

pesquisa foi realizada durante o periodo de agosto de 2011 a julho de 2012.

4.2 Instrumentos de coleta dos dados
O corpus que selecionamos para este artigo consiste na analise de dados coletados por
meio de trés instrumentos: dois planos de aula, trés dirios de aula e 30 comentarios dos

alunos. Descrevemos, abaixo, cada instrumento de coleta.

4.2.1 Planos de aula

Os temas escolhidos nas aulas de letramento critico, do CCCC, séo escolhidos por nés,
professores, em conjunto com os alunos, a partir da observacdo e/ou do levantamento que
fazemos sobre interesses, atividades de lazer etc. Os temas funcionam como espinha dorsal
das aulas. A partir do tema escolhido pelos participantes, decidimos com quais géneros
textuais/discursivos trabalharemos. Em seguida, escolhemos os aspectos lexicais e gramaticais
da lingua inglesa como contetdo linguistico a ser trabalhado. Os temas sdo geradores das
discussGes em sala de aula. Diante da grande quantidade de dados coletados e analisados,
optamos por enfocar apenas um tema neste artigo. Nesse caso, o tema moda foi escolhido
devido ao interesse dos alunos do ensino médio, entre 14 e 17 anos. A escolha do tema se deu
por meio de didlogos entre professor e alunos, fora sala de aula, em uma conversa casual

sobre roupas e estilos das pessoas se vestirem. Além do tema ser relevante para os alunos, o

* Os nomes dados aos participantes da pesquisa, mencionados no presente artigo, sdo de carater
ficticio.
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rapport que o professor construiu com eles ajudou ndo apenas na definicdo do assunto como
na condugéo das aulas.

Trabalhamos com textos auténticos, isto é, textos que sdo encontrados sem propadsitos
iniciais para ensino, tais como artigos de jornais, esquemas, fotos de publicidade, historia em
quadrinhos, musicas, receita, bula, propaganda, dentre outros. Sdo, portanto, textos ausentes
de adaptacBes gramaticais ou estilisticas, por exemplo. Fazemos uso dos textos orais ou
escritos porque fazem parte do nosso dia a dia (estdo proéximos a nds) ou estdo no mundo
(sabemos que existem, mas ndo estdo proéximos a nos) e principalmente porque estamos ou
somos rodeados por eles, quer sejam informais ou formais. Nossa experiéncia de trabalho com
textos auténticos nos autoriza a afirmar que usa-los em sala de aula é fundamental porque é
visivel a maior expressdo pessoal e a autonomia dos alunos. Bérad (1991 apud MARTINEZ,
2009, p. 67) afirma que “eles, 0s textos auténticos, estdo mais proximos do uso linguistico
real, sendo, portanto, capazes de suscitar conhecimentos e reflexdo no aprendiz sobre as
condigdes sociais e culturais de sua produgio”.

Utilizamos quatro aulas com o tema, e o objetivo geral foi o de fazer com que os
alunos pensassem e refletissem sobre a relagdo entre moda e sociedade, sobre o que € estar na
moda e suas possiveis implicagcdes no cotidiano. Como objetivos especificos da primeira aula,
trabalhamos com a compreensao oral, e o texto escolhido foi a mdsica Fashion, da cantora
Lady Gaga. Enfocamos o trabalho com o conhecimento prévio, as estratégias de predicdo e
identificacdo das informacGes especificas. Os objetivos da segunda aula se referiram ao
conhecimento prévio sobre moda e sobre a cantora, porque trabalhamos com a letra da musica

como texto escrito e enfocamos, por exemplo, as estratégias de skimming e scanning.

4.2.2 Diérios de aula

O diario de aula é um registro escrito que os professores do CCCC fazem das aulas
ministradas. Nesse registro, além da descrigdo das aulas ministradas com o maior nimero de
detalhes possivel, é sugerido que os professores tentem problematizar e refletir sobre os
acontecimentos da aula (favoraveis ou nao, bons ou ndo). O processo de escrita faz com que
0s professores consigam geralmente perceber momentos da aula que deram certo ou nao,
procedimentos que poderiam ter sido diferentes e, assim, se questionarem sobre isso e sobre
quais encaminhamentos dariam a situagdes futuras. Assim, podemos considerar o diario de
aula como um instrumento poderoso na formacdo desses professores porque neles promove:

(1) a reflexdo sobre as atitudes dos alunos nas aulas e a compreensdo delas, na medida do
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possivel, sob outro(s) prisma(s), bem como (2) o exercicio da autorreflexdo sobre as proprias
atitudes durante seu processo de formagao.

4.2.3 Comentarios dos alunos

O ultimo instrumento de coleta sdo os comentérios dos alunos. Eles registraram, no
final da dltima aula tematica, os aspectos mais significativos do processo
ensino/aprendizagem, quando responderam a pergunta: “O que eu aprendi nessas aulas?”.
Como professores e pesquisadores, a experiéncia tem comprovado que 0S comentarios
oferecem informacdes valiosas porque atendem a um triplo objetivo: (1) reconhecimento dos
alunos em relagédo ao que fixaram e aprenderam; (2) retroalimentacdo para os professores
sobre objetivos alcancados (ou ndo) e (3) planejamento de futuras ac6es a partir das reflexdes

feitas.

5. Interpretacédo dos dados
A sequir, descrevemos e interpretamos os dados em trés secfes, com 0 objetivo de
demonstrar 0 processo da pesquisa-acdo deste estudo: a aula de compreensdo oral, a de

compreensdo escrita e 0s comentarios dos alunos.

5.1 Aula de compreenséo oral

Ao confrontar plano de aula e diario do professor Alex, percebemos que o professor
elaborou e ministrou a aula cuidadosamente. Levantou inicialmente o conhecimento de
mundo dos alunos antes de colocar a musica para tocar. Segundo os Parametros Curriculares
Nacionais de Lingua Estrangeira para o Ensino Fundamental - PCN de LE - (BRASIL, 1998,
p. 73), o conhecimento de mundo pode apoiar a aprendizagem de uma lingua adicional ao
motivar os alunos a falarem e escreverem sobre um determinado assunto e ao ajudar na
reflexdo em relacdo a outras culturas, habitos etc. No excerto do diario do professor, datado
de 14 de marco de 2012, percebemos suas ac¢des para ativar o conhecimento de mundo dos
alunos:

[...] eu escrevi a palavra song no quadro e os alunos imediatamente falaram
gue era cancdo. Very good!, eu disse para eles. Disse para eles que eu trouxe
uma cancao e que gostaria que adivinhassem o tipo de mdsica que eu tinha
trazido. A maioria disse rock. Acho que isso reflete um pouco da imagem
gue eu passo para eles. Apesar de que uns alunos falaram brega e outros
falaram pop. Disse aos alunos que eu revelaria a masica posteriormente. E
que eles teriam que adivinhar conforme a discussdo ocorresse. Perguntei que
elementos nds precisamos ter para fazer uma song. Os alunos sairam
falando: Ritmo, harmonia, letra, sintonia e melodia [...].
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Outra atividade planejada foi o trabalho das caracteristicas de uma musica. Ao fazer
essa atividade, Alex entende que as atividades denominadas warm-up sdo de extrema
importancia para as aulas, pois elas tanto trazem o aluno para mais perto do tema da aula
como também os ajudam em discussdes posteriores.

A atividade consistia em fazer perguntas para os alunos para que eles fossem
montando, com o professor, as principais caracteristicas do texto auténtico trabalhado: o
género musica. Seu uso em sala de aula se justificou porque musica faz parte do mundo em
que vivemos. Segundo Celce-Murcia e Olshtain (2000, p. 125), o aprendiz deve ter a
oportunidade de examinar textos que envolvam variados graus de planejamento, diversos
niveis de formalidade, assim como diferentes nimeros de participantes em sua construgao.

Os alunos do professor Alex se expressaram em portugués ao elencar as caracteristicas
da mdsica. Ele verteu ao inglés as palavras que os alunos precisavam, escrevendo-as no
quadro. Em seguida, fez um trabalho de repeticdo em voz alta. Fez revisdo ao pedir para 0s
alunos soletrarem algumas das novas palavras expostas no quadro. Na descri¢do do trabalho
com o audio da musica, encontra-se no diario (14 de marco de 2012):

Os alunos tinham a musica dividida em estrofes. Eles tinham que organizar a
masica enquanto a ouviam. Foi uma atividade em grupo de 6 pessoas.
Toquei a musica 3 vezes, pois alguns alunos tiveram dificuldades.

Planejamos a atividade de montar a letra da musica de acordo com o 4udio para
experimentar outras formas de trabalho com mausicas, além do tradicional preenchimento de
lacunas. Pensamos em utilizar a estratégia de scanning, pois 0s alunos deveriam prestar
atencdo aos sons finais de uma estrofe e iniciais de outra. No momento de corrigir a atividade,
trouxemos um lyric video da musica, que sdo videos em que sO aparece a letra da musica do
artista. Trouxemo-lo para que os alunos corrigissem a mdsica por eles mesmos para, mais
uma vez, variar a forma de correcdo, promovendo uma interacao entre 0s pares na corre¢ao ao
descentralizarmos a forma de correcdo professor-alunos. Para a aula seguinte, pedimos para
que todos os alunos trouxessem a letra da masica impressa ou copiada no caderno. A letra da

musica seria fundamental para 0 bom andamento dessa aula.

5.2 Aula de compreenséo escrita
O professor iniciou a aula propondo que os alunos fizessem previsdes sobre quais
palavras eles sabiam, em inglés, sobre o tema da musica, e quais dessas palavras eles achavam

gue estariam na letra da mdsica, trabalhando, assim, o conhecimento prévio dos alunos. Em
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seguida, os alunos foram convidados a explicar o assunto da mdusica, utilizando o
conhecimento que possuiam de mundo, da lingua inglesa e suas percepgoes.

Nessa relacdo aluno-texto-explicacdo, podemos perceber acbes condizentes com a
perspectiva do letramento critico, conforme excerto do diario do professor datado de 19 de

marco de 2012:

Perguntei qual seria 0 motivo de alguém fazer uma letra dessas, com esse
tema. As opinides foram diversas. Uns alunos disseram que foi para se
mostrar [...] outros disseram que foi apenas para fazer propaganda das
marcas [...] Outros falaram que poderia ser até um protesto sobre a moda.

Podemos interpretar que o professor, por meio do questionamento, foi promovendo a
troca de opinides ao provocar mais questionamentos. Para isso, foram pensadas algumas
perguntas que incitassem opinides mais criticas dos alunos. Perguntas como: Para qual tipo de
publico a musica foi produzida? Por qué? Qual o motivo que leva alguém a fazer uma musica
assim? Essa musica faria sucesso na época de seus pais? Qual é a mensagem da musica? VVocé
concorda? Por qué (ndo)?

Com essas perguntas foi possivel ampliar a discussdo e caminhar entre diversos pontos
sociais e discutir sobre eles. Os alunos puderam ampliar sua visao ao se depararem com Nnovos
pontos de vista trazidos por colegas de turma. Pudemos ainda perceber que os alunos
comecaram a expressar mais espontaneamente o0 que pensavam e a compartilhar com os
colegas, que, por sua vez, puderam também concordar ou discordar (total ou parcialmente). O
excerto abaixo ilustra a conversa descrita pelo professor, em seu diario datado de 19 de marc¢o
de 2012:

Eu perguntei qual foi a mensagem da musica para eles. Uns falaram que
nada. A muasica ndo mostrou nada demais para eles. Uns falaram que néo
entenderam bem a pergunta. Eu fiz de novo a pergunta e tentei ser mais
simples e, a0 mesmo tempo, usar um outro exemplo de musica. Uma que
eles conhegam. Falei sobre a musica “Ai se eu te pego”, Perguntei se a letra
da musica passava alguma mensagem para eles, se haviam alguma nova
ideia, algo que comunicasse uma opinido sobre alguma coisa. Eles
comegaram a entender. Falaram sobre a musica do Michel Telo,
primeiramente, dizendo que a mdsica ndo era boa, que ndo tinha mensagem
nenhuma, que era uma mausica idiota, que as pessoas que ouviam também
eram idiotas. Eu perguntei por que essas pessoas eram idiotas? O que elas
faziam para serem chamadas de idiotas. Os alunos falaram da letra da
musica, da coreografia, mas ndo chegaram nesse ponto. Eu insisti e
perguntei isso de novo, dizendo que ndo haviam respondido a minha
pergunta. Novamente ndo responderam. Entdo eu perguntei como eles
podem afirmar que alguém € idiota s6 por que ela ouve uma musica? Nessa
hora um aluno falou que também é complicado falar assim, pois vocé vai
ouvir a musica a todo momento que passa na tv, na radio. E que a musica
esta famosa no mundo todo e fazendo sucesso. Quer dizer que 0 mundo todo
é idiota? Gostei desse questionamento! Achei bem legal isso, pois o aluno
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que falou que tudo era idiota ja mudou a fei¢do, ficou meio pensativo. Isso
mexeu com ele de algum modo.

O excerto acima mostra a versatilidade das perguntas com uma perspectiva de
letramento critico. Foi possivel fazer perguntas para que os alunos refletissem sobre a nogéo
do que é ser ignorante e também se uma pessoa é tola s6 por ouvir um tipo de masica. A partir
de uma pergunta, que questionava a mensagem da musica da Lady Gaga, foi possivel trazer
outras situacOes sociais para a aula, abrindo-se, assim, um leque para outros caminhos, como
questionar as mensagens das musicas brasileiras e refletir sobre a no¢do do que é inepto ou
ndo para eles e por que eles acham que é desse modo. Apesar de muitos poderem afirmar que
houve um aparente desvirtuamento do objetivo da aula, entendemos que demos vazao ao que
os alunos quiseram expressar, e da forma como se expressaram, eles puderam discutir,
conversar, negociar suas visdes de mundo. Tentamos, na medida do possivel, trazer a
discussdo para um contexto mais local e proximo da realidade deles: a discussdo sobre o
sucesso da musica cantada por Michel Teld.

Os alunos acharam que quem ouve tal mdsica € idiota, porém, ndo souberam
verbalizar exatamente o porqué dessas opiniées. Quando foram questionados novamente, ndo
souberam responder. Somente apds uma pergunta reformulada, talvez mais bem elaborada,
fez sentido para os alunos: “Alguém ¢ idiota s6 porque ela ouve uma musica?” Interpretamos
essa questdo como desencadeadora de uma autorreflexdo similar a “Por que penso da forma
que penso?” ou ainda “O que me faz pensar assim?”, duas questdes que favorecem o trabalho
com a perspectiva do LC. Ao fazer tal questionamento, o aluno nos incluiu como aqueles que
sdo bombardeados pela musica que toca incessantemente na radio, e por sua letra ndo ter
nenhuma mensagem importante nos torna também idiotas?, isto ¢, “Quer dizer que o mundo
todo ¢ idiota?”

Concordamos com Silva® (2012), quando este pondera e provoca que 0 ensino via
Letramento Critico ndo se resume ao trabalho, em sala de aula, com apenas uma determinada
habilidade comunicativa (compreensdo e producao oral ou escrita) em um uUnico momento da
aula. Deve fazer parte das acGes cotidianas do professor em qualquer momento apropriado
para que questionamentos possam provocar reflexdes e acdes. Isto &, concebemos letramento

critico como caracteristica do SER professor, o qual pode ser materializado em palavras,

® O professor Roberto Bezerra da Silva lancou a provocagdo/o questionamento no encontro anual do
grupo de pesquisa Novos letramentos, multiletramentos e o ensino de linguas estrangeiras, realizado
na USP, durante o IV Developing New Literacies in Cross-Cultural Contexts, entre trés e cinco de
setembro de 2012.
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acoes, gestos, por exemplo, em situacOes de ensino e de aprendizagem. Entendemos, portanto,
como algo imprescindivel a ser trabalhado na formacdo profissional de professores, bem
como no desenvolvimento da cidadania de todos, ao promover espacos e provocacgdes para
construcdo, negociacdo de opinides, visdes (mais) criticas e abertas sobre os temas
trabalhados em sala. Dito isso, interpretamos as agbes do professor Alex na sala, ao trazer a
discussédo para a sala sobre uma realidade local (a musica de Michel Telo, tocada e conhecida
globalmente), como possiveis e condizentes dentro dos parametros estabelecidos pelo
Letramento Critico. Opomo-nos, portanto, a visdo de alguns professores que preferem
enxergar a aula como carente de preciséo e foco porque o objetivo foi parcialmente cumprido
pelo desvio de foco na condugédo da discussdo sobre o tema. No entanto, queremos salientar
que ndo interpretamos como deslocamento do objetivo da aula. Pelo contrario, as acdes foram
condizentes com a proposta do letramento critico, cujo foco esta na postura do professor, que
a qualquer momento da aula pode provocar gquestionamentos a fim de ampliar a visdo dos
alunos sobre o tema em questdo. Letramento Critico é, portanto, na nossa concepg¢ao, uma
caracteristica do ser professor e ndao um atributo ou uma ferramenta que se usa
exclusivamente para ensinar determinados assuntos, habilidades comunicativas ou aspectos
linguistico-discursivos, por exemplo.

Acreditamos que o professor Alex conseguiu atingir seu objetivo porque, pelo simples
gesto de indagagédo estampado no rosto de um dos alunos, demonstrou um importante aspecto
da abordagem do Letramento Critico: o de parar para pensar e considerar sobre a questdo a
respeito da qual estavam conversando.

Mostrar que existem diversos pontos de vista sobre um determinado tema é uma das
propostas do letramento critico. A partir da aula de inglés, os alunos puderam trocar
informacBes e negociar as visdes. N6s do CCCC, procuramos, durante as aulas, questionar
guem fala, de onde fala, por que fala da forma que fala, com quem fala, por exemplo, com o

objetivo de provocar reflexdes e (re)consideracGes nos pensamentos e agoes.

5.3 Comentarios dos alunos

Depois de todos esses questionamentos, houve uma Gltima atividade com os alunos.
Alex dividiu a sala em dois grupos. Um grupo defendeu que a moda é um bem para
sociedade, enquanto o outro grupo defendeu que € um mal. Para esse debate, o professor
inverteu os papéis dos alunos, isto €, quem, durante as duas conversas anteriores, tinha uma
visdo favoravel da moda, nesta atividade defenderia os pontos desfavoraveis, e vice-versa.

Ap0s esse debate, os alunos registraram suas impressoes, algumas delas analisadas abaixo:
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Hoje a aula me ensinou os dois lados da moda. O bom e o ruim. Aprendi que
discutir um assunto nos faz aprender a ver melhor as coisas.

Tivemos muito o que aprender. Principalmente a entender a opinido do
outro.

Aprendi algumas palavras novas sobre roupa em inglés. Aprendi a falar
sobre moda também. Discutir melhor o tema.

Opinides diferentes, muito diferentes e postas pra fora. E no fim respeitadas.

(Excertos dos comentérios dos alunos sobre a aula do dia 19 de marco de
2012).

Os comentarios dos alunos revelam, na nossa visao, que o objetivo da aula foi atingido
porque provocamos uma possivel ampliacdo da visdo sobre o tema Moda. Os alunos
conseguiram perceber que ha mais de uma visdo, exigindo, portanto, ouvir, entender a visao
do outro e a respeita-la. Como afirmam Cervetti, Pardalles e Damico (2001):

[...] todo texto apresenta representacbes da realidade, moldadas
ideologicamente pelas praticas sociais e que o leitor deve conscientizar-se
das representacBes embutidas nos textos para aprender a posicionar-se e
situar-se em relacdo a eles.

O primeiro comentario nos torna mais conscientes de que o trabalho precisa ser
continuado e revisado, porque o depoimento “a aula me ensinou os dois lados da moda” ainda
sinaliza para uma visdo dicotbmica entre o lado bom e o ruim. Sabemos que propiciar
diferentes visGes faz parte de um processo, pois, ao refletirmos sobre nosso planejamento e
nossas acoes em sala de aula, questionamos a forma como elaboramos e planejamos a aula:
um debate final com duas possiveis visdes apenas, levando os alunos a pensarem,
infelizmente, que h& apenas duas visGes. Exatamente 0 que ndo queriamos, pois
objetivavamos mais visdes possiveis sobre o tema Moda. Ao mesmo tempo em que isso nos
desconcerta, nos provoca a tomadas de novas acgfes. Isso nos remete a uma caracteristica
central da perspectiva do letramento critico, na nossa interpretacdo, a da tentativa do
estabelecimento do bom convivio com os outros neste mundo heterogéneo e plural.

Analisando 0s comentarios por um prisma positivo e prospectivo, estamos engajados
para continuarmos o trabalho com a abordagem do Letramento Critico aliado ao ensino de
lingua inglesa para os alunos do Ensino Médio de escolas do entorno da Universidade, porque
a convivéncia com os alunos, valorizando o que aprendem e como conseguem ver 0 mundo de
forma diferente, efetivamente alimenta nosso engajamento, nossas agdes para um constante e

inquietante repensar das nossas praticas em sala de aula.
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6 Consideracdes finais

Com a integracdo de uma proposta de letramento critico na sala de aula de lingua
inglesa, entendemos que € preciso que haja essa interacdo entre 0 que esta dentro e fora da
sala de aula, e que essa interacdo seja critica, questionadora e que até mesmo essa relacao
possa ser alvo de questionamento.

O trabalho dentro da perspectiva do letramento critico com a utilizacdo dos textos
auténticos tem nos ajudado a trazer um pouco mais de criticidade para as aulas de inglés,
independentemente do nivel em que nossos alunos estejam. Como € dito por Menezes de
Souza (2011, p. 93), “é preciso levar os alunos a refletir sobre a historia, sobre o contexto de
seus saberes. Desnaturalizando ideias, crencas e conhecimentos do senso comum”.

E preciso também fazer uma ressalva ao fato de que todos os alunos estdo no ensino
médio. Para muitos, o ensino médio é onde terminam sua jornada obrigatdria de formacéo
educacional. Apesar dessa triste constatacdo, alguns alunos puderam encontrar uma forma
de se engajarem e de se organizarem ao participarem do nosso curso/projeto. Destacamos
abaixo duas pequenas entrevistas realizadas por Alex com alunas participantes do projeto,
para indicar a importancia da continuidade das a¢6es que estamos realizando.

Alex: As aulas de inglés fizeram vocé mudar de opini&o sobre alguma coisa
da sua vida? Ou vocé repensar sobre algo?

Poliana®: Acho que n&o [...] s6 de ter me dado mais otimismo.

Alex: Por qué? Como assim?

Poliana: Como eu disse, eu ja sai meio perdida, sabe. [...] Ai eu ndo sabia
muito o que fazer. Ali, pelo menos, fazer curso de inglés me fez ter mais
otimismo para fazer novos cursos.

Alex: E as aulas de inglés fizeram vocé mudar de opinido, ou repensar sobre
um aspecto da sua vida?

Thatianne: Ah, fizeram. Principalmente esse novo ano que fez, que me fez
ter contato com pessoas que eu ndo pensava gue teria nunca na vida.

Alex: Como assim?

Thatianne: Tipo assim, vocé se segurar mais, sabe? Pois tem pessoas na
turma, assim, na sala, que vocé ndo gosta, mas tem que... se vocé quer
aprender a subir na vida, vocé tem que aprender a engolir elas.

Alex: Entéo vocé diria que aprendeu a conviver melhor com as pessoas?
Tathianne: E. Com certeza. E a ter mais paciéncia.

Alex: E vocé acha que o curso ta modificando a vida dos seus colegas?
Thatianne: Acho que sim. Alguns.

Alex: Como vocé percebe isso?

Thatianne: Pelo jeito que eles falam ja, pelo demonstrar. Tem pessoas que
ndo tdo nem ai, né...

Alex: Vocé fala sobre o inglés, ou sobre alguma coisa da vida deles?
Thatianne: Da vida também. Ja que tdo aprendendo a tolerar também, né.
Como eu. ((risos))

(Excertos retirados de entrevistas feitas com os alunos em maio de 2012).

® Nome ficticio.
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E possivel perceber nos trechos acima que a participacdo das alunas nas aulas do
CCCC contribuiram positivamente para (re)pensar e/ou (re)construir o papel delas como
alunas, colegas, enfim, como cidadas, pois as aulas as ajudaram a ter mais vontade de estudar
e, consequentemente, a se mobilizarem para aprender. As aulas as ajudaram a se organizar, a
aumentar a autoestima, ao perceberem que podem aprender e, talvez, fazer outros cursos. Para
Thatianne, as aulas tém contribuido para seu desenvolvimento do senso social de convivéncia,
ao exercitar sua paciéncia diante de situacdes das quais ela ndo gosta ou que simplesmente
nunca pensou que fosse conhecer.

Buscamos, assim, neste artigo, descrever e interpretar dentro de um viés proprio
daqueles que estdo inseridos no Projeto CCCC, sendo, portanto, um olhar Gnico, parcial e
sempre questionador do proprio processo continuo de pesquisa-acdo, em que acdes provocam
reflexdes que, por sua vez, exigem (novas) acOes, levando a (novas) reflexdes, porque
objetivamos fazer com que nossos alunos possam ser mais cientes e criticos em relacédo ao
meio social no qual vivem e nele participar ativamente. E tudo isso pode acontecer a partir da

aula de inglés.
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A FORMACAO DA LINGUA INGLESA: ALGUMAS CONSlDERAC@ES
Romilda Del Antonio Taveira®

Resumo

O objetivo deste breve estudo é demonstrar, por meio de pesquisa bibliogréfica, alguns aspectos
histdricos e linguisticos da formacdo da lingua inglesa, destacando a influéncia de Shakespeare e a
traducdo da Biblia do Rei James, que aconteceram na passagem do Inglés Médio para o Inglés
Moderno.

Palavras-chave: Formacdo da lingua inglesa. Inglés Médio. Shakespeare. Biblia do Rei James.

Abstract

This brief study aims to demonstrate, by analyzing data from a literature search, some historical and
linguistic aspects of the English language formation, highlighting Shakespeare’s influence and King
James’ translation of the Bible, both present in the transition from Middle English to Modern English.
Keywords: English language formation. Middle English. Shakespeare. King James’ Bible.

1 Aspectos histéricos

Quando falamos o provérbio popular “nem tudo o que reluz ¢ ouro”, estamos
reproduzindo uma fala da personagem Principe de Marrocos da peca O Mercador de Veneza,
escrita por William Shakespeare, no século XVI. Segue um trecho do ato |1, cena VII, em que
consta o proverbio:

All that glitters is not gold;
Often have you heard that told:
Many a man his life hath sold
But my outside to behold:
Gilded tombs do worms enfold.

Muitas expressdes, palavras e provérbios criados por Shakespeare sobrevivem até os
dias atuais, porém a lingua inglesa que conhecemos atualmente passou por trés fases, a saber:
Inglés Antigo (de 450 a.C. a 1150), Inglés Médio (de 1150 a 1500) e Inglés Moderno (de
1500 até o presente). As datas sdo meras referéncias ao longo da histdria, porque as linguas
sdo dindmicas e ndo podemos precisar com exatiddo as datas do término de uma fase e inicio
da subsequente. A Gra-Bretanha, ou apenas Bretanha, refere-se as regides geograficas da
Inglaterra, EscOcia, Pais de Gales e o Norte da Irlanda. Segundo Silva (2005), existem
evidéncias da presenca de humanos na Bretanha em 250.000 a.C., mas as alteragGes
climaticas da Era Glacial ndo permitiram o estabelecimento efetivo de assentamentos até o
ano 3000 a.C. Os primeiros ocupantes da Bretanha, cujos registros estdo comprovados por
pesquisas arqueoldgicas, foram os Celtas, que migraram da Europa Central e Ocidental por

volta do ano 500 a.C. Houve pouca influéncia da lingua celta na lingua inglesa, e a

! Professora de lingua inglesa e de disciplinas afins no Curso de Letras do Centro Universitario Padre
Anchieta.
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importancia desse povo na histéria da Bretanha evidencia-se pela preservagdo de sua cultura e
idiomas na Irlanda, noroeste da Escocia e Pais de Gales.

Os idiomas celtas fazem parte da familia de linguas indo-europeias e predominaram na
Bretanha até a chegada do Latim, trazido pelo imperador Claudio e seus quarenta mil
soldados no ano 43 da Era Cristd. A romanizacgdo da ilha evidenciou-se em varios aspectos,
como os banhos romanos, a construcao de templos e teatros, a construgdo de ruas que ligavam
importantes centros militares e civis, 0s sistemas de aguecimento, a pavimentacao das ruas em
mosaicos, a adocdo do cristianismo e o0 uso do latim. O dominio romano na ilha durou quatro
séculos. A lingua latina era utilizada como lingua oficial, mas nédo se espalhou o suficiente
para substituir os idiomas celtas, que sobrevivem até hoje, sendo que no Pais de Gales,
atualmente 19% da populacdo fala galés (Welsh), uma ramificacéo das linguas celtas. Palavras
de origem celta estdo presentes nos nomes de rios, como Thames e Avon, cujo significado é
rio, e também em nomes de lugares, como Dover, que significa dgua.

Por volta do ano 499, um fato afetou profundamente a histéria da Bretanha e,
consequentemente, a histéria da formacdo da lingua inglesa. Nessa época comecaram as
invasbes dos povos germanicos denominados Anglos, Saxdes e Jutos, os verdadeiros
fundadores da nacdo inglesa. A lingua inglesa que conhecemos hoje € o resultado da histéria
dos dialetos falados por essas tribos germanicas invasoras e comegou por volta do século V,
estendendo-se até o final do século Xl. Outras tribos invasoras foram os Vikings, que
chegaram a Escocia, Irlanda e Inglaterra em 787, vindos principalmente da Dinamarca.
Segundo Borges (2006), eles eram aventureiros grupais, e essa foi uma das causas pelas quais
ndo houve um império escandinavo sendo instalado na ilha; cada grupo era fiel a sua tribo e a
seu chefe. Eram excelentes juristas e introduziram a palavra law (lei) na lingua inglesa. Os
vikings usavam métodos violentos para conquistar seus adversarios: saqueavam suas riquezas
e raptavam os inimigos vencidos, inclusive monges, mas muitos acabavam ficando nas areas
conquistadas e se misturavam com os anglo-saxdes. Atualmente, tracos da cultura viking sdo
visiveis em York, cidade inglesa fundada pelos romanos em 71. A lingua dos escandinavos,
denominada Old Norse, contribuiu com aproximadamente 1.000 palavras na lingua inglesa.
Elas incluem landing, score, fellow, take, get, give, they, them, their. As influéncias mais
marcantes ocorreram no verbo to be: a substituicdo de sindom por are e a terminagéo do -s nas
formas verbais da terceira pessoa do singular no tempo verbal do presente simples, por
exemplo, turneth, que passou para turns na fase Inglés Médio (CRYSTAL, 2010).

Outro fato importante na histéria da Inglaterra aconteceu em 1066. A ilha sofreu a

invasdo dos normandos, povo da Normandia, que hoje pertence a Franca. Os normandos
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venceram 0s ingleses na Batalha de Hastings e ocuparam a Inglaterra por 200 anos,
introduzindo palavras relacionadas a nobreza, politica, religido, lei, artigos de luxo e
alimentos cozidos, que foram incorporadas a lingua inglesa, como, por exemplo, parliament,
prison, justice, saint, diamond, pork, beef e mutton, estes ultimos substituindo os substantivos
pig, cow e sheep do inglés antigo. Durante esses dois séculos de ocupagdo francesa na
Bretanha, “¢ como se as letras inglesas ocorressem de modo subterraneo”, conforme Borges
(2006). Havia uma miscelanea de falares: a corte falava francés, o clero empregava o latim e o
povo falava quatro dialetos do sax&o que se misturavam com o dinamarqués dos escandinavos

Vikings.

2 Caracteristicas linguisticas

O inglés antigo, denominado englisc ndo era uma lingua uniforme, pois variava de
uma regido para a outra, mas uma caracteristica comum a esses falares eram as flexdes e a
forte predomindncia de vocabuldrio germénico. As flexdes variavam para indicar as
categorias gramaticais. Substantivos, adjetivos e pronomes tinham desinéncias nominais para
indicar género, niUmero e grau, e 0s verbos utilizavam desinéncias para indicar tempo e modo.
Citamos um exemplo do verbo regular love no passado simples: lufode, lufodest, lufode,
lufodon, respectivamente: | loved; you (singular) loved; he loved; we, you (plural), they loved.

Os manuscritos do comego do século XII até a metade do século XV evidenciavam
ampla variedade linguistica e transformacdes gradativas no sistema gramatical, que passou do
uso de flexdes para o sistema de ordem de palavras sujeito, verbo e objeto (SVO), como é
atualmente, dando inicio a fase Inglés Médio. Segue exemplo de um trecho da obra The
Canterbury Tales (Os Cantos da Cantuéria), de Geoffrey Chaucer, escrita no periodo de 1386
a 1400. A obra é composta de uma colecdo de histérias e é considerada uma das
consolidadoras da lingua inglesa pelo uso regular da estrutura SVO nas oracfes. Na obra,
cada historia é narrada por um peregrino de um grupo que realiza uma viagem de Southwark
(Londres) a Catedral da Cantuéria, para visitar o timulo de S8 Thomas Becket, martir da
igreja catdlica. O trecho que segue abaixo, reproduzido de Mabillard (2000), faz parte da
histéria The prologe of the Mannes Tale of Lawe (The Man of Law's Prologue), escrito em
Inglés Médio, seguido da traducdo para o Inglés Moderno, e exemplifica a terminacdo comum
de plural -ges, como em wynnynges e tydynges, a forma verbal knowen, resquicio do Inglés
Antigo que desapareceu com o tempo, e a ordem sintatica SVO, como em Ye seken lond and

See.
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Ye seken lond and see for your wynnynges,
As wise folk ye knowen all th'estaat

Of regnes; ye been fadres of tydynges

And tales, bothe of pees and of debaat.

You seek land and sea for your winnings,
As wise folk you know all the estate

Of kingdoms; you be fathers of tidings,
And tales, both of peace and of debate.

No século XVI, periodo conhecido como Renascimento, houve um interesse pelas
ciéncias, medicina e artes. As descobertas de Copérnico e a exploracdo da Africa e das
Ameéricas influenciaram sobremaneira a lingua inglesa, principalmente no vocabulario. Como
ndo havia palavras na lingua inglesa para denominar os conceitos cientificos, humanisticos e
estéticos e nem para denominar as invenc¢des vindas da Europa, 0s escritores comecaram a
empresta-las de outras linguas. Por exemplo, as palavras balcony, carnival, opera, violin,
sonnet, lottery, design, entre outras, foram incorporadas a lingua inglesa por influéncia do
italiano (CRYSTAL, 2010).

Foi nessa época que William Shakespeare saiu de sua cidade natal, Stratford- upon-
Avon, para tentar a sorte como escritor e ator em Londres. Estudiosos da historia da formacéo
da lingua inglesa concordam que a contribuicdo dele foi marcante para o estabelecimento do
Inglés Moderno. Ele inventou um quarto do vocabulédrio da lingua inglesa devido a sua
capacidade de brincar com a lingua, adicionando prefixos, sufixos, transformando nomes em
verbos e vice-versa. Ele criou palavras como bubbles, inimeras palavras compostas como
puppi-dogges, faire-play, giant-world, baby-eyes, ill-tunned, entre outras, e inumeras
expressdes idiomaticas como a foregone conclusion, it’s Greek to me, I make my day, love is
blind. Ha registros de palavras que foram usadas pela primeira vez nas obras de Shakespeare e
que sobreviveram no Inglés Moderno, tais como assassination, coutless, courtship,
premeditaded, laughable, submerged, entre outras. (CRYSTAL, 2010). Outra caracteristica da
linguagem de Shakespeare era 0 emprego de uma palavra de determinada classe gramatical
com a funcdo de outra. O exemplo que segue ilustra o emprego da palavra channel
(substantivo) como verbo: No more shall trenching war channel her fields...

No Renascimento, outra influéncia importante na formacdo da lingua inglesa foi a
publicacdo da tradugdo autorizada da Biblia do Rei James, por volta de 1611. Tratava-se de
uma traducdo do original grego e hebraico para o inglés, e os tradutores almejavam uma
traducdo que fosse apreciada e entendida por todos os cristdos. Na verdade, essa traducéo néo

foi determinada por nenhum parlamento, mas foi designada como a leitura obrigatéria nas
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igrejas, influenciando a lingua inglesa. Embora tenha sido considerada uma tradugdo
conservadora, com arcaismos e ressonancias do passado, como verbos irregulares nas suas
formas antigas: digged, gat, spake, holpen, a traducdo contribuiu na formacdo da lingua
inglesa com a traducdo e popularizacdo de expressdes idiomaticas biblicas, tais como go from
strength to strength, can the leopard change its spots?, money is the root of all evil, fight the
good fight, entre outras. (CRYSTAL, 2010).

Essa traducdo da Biblia contribuiu com oito mil palavras novas, menos da metade do
total de contribuicGes da obra de Shakespeare, mas ambas foram significativas na formacéo
da lingua inglesa, especificamente na fase de transicdo entre o Inglés Médio e o Inglés
Moderno.

William Caxton foi o responsavel por introduzir a imprensa na Inglaterra em 1476, e o
seu mérito foi padronizar a lingua inglesa, facilitando a expansdo do vocabulario, a
regularizacdo das flexGes e da sintaxe, além de diferenciar a linguagem escrita da falada.
Como havia vérios dialetos da lingua inglesa, ele teve de escolher a variedade de inglés a usar
nas suas publicacbes e nas inimeras traduces de autores classicos gregos e romanos e se
decidiu pelo inglés falado na regido de Londres, porque essa era a linguagem utilizada pelos
comerciantes, além de ser entendida no norte e no sul da Inglaterra. As traducdes eram
dificeis porque a lingua inglesa ndo tinha palavras equivalentes a muitos termos estrangeiros,
entdo ele as emprestava de outras linguas. Recorreu ao latim (area, peninsula, notorious,
capsule), ao grego (catastrophe, tragedy, skleton), ao italiano (sonata, soprano, violin) e ao
francés (passport, detail, entrance), aumentando significativamente o vocabulario da lingua
inglesa. (FRAENKEL, 2002).

A histéria da formacdo da lingua inglesa é um assunto vasto, e muitas outras
consideracBes poderdo ser feitas em estudos futuros, tais como pesquisar The Great Vowel
Shift, uma significativa alteracdo nos sons que afetou a pronuncia das vogais longas da lingua
inglesa, ocorrida durante os séculos XV a XVIII.

No presente artigo, destacamos que a lingua inglesa que conhecemos hoje é originaria
principalmente dos falares das tribos germanicas que invadiram a Bretanha a partir de 499 e
destacamos alguns aspectos lexicais, morfologicos e sintaticos dessa formacéo.

Atualmente o Inglés é considerado a lingua franca das institui¢cdes, além de permitir
gue 0s paises se comuniquem uns com o0s outros. O Inglés atual é a lingua da tecnologia, da
pesquisa, do progresso, das ciéncias, da musica e do cinema e acreditamos que ocupara essa

posicao por longos anos.
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A LITERATURA E A VIDA: VALORIZAC}AO DA LEITURA LITERARIA
INFANTO-JUVENIL NO LETRAMENTO DA CRIANCA
Francisco Renato Lima®

Francisca das Chagas Gomes Ferreira’

Resumo

Neste estudo propde-se uma discussdo acerca da importancia da leitura e da literatura infanto-juvenil
na formag&o letrada do sujeito, desde o primeiro contato estabelecido no ambiente familiar & insercéo
na escola. Para esta reflexdo, buscam-se os recortes das obras de escritores como Jean-Paul Sartre,
Paulo Freire, Lygia Bojunga, Agatha Christie, Fernando Pessoa, Graciliano Ramos, José Lins do
Rego, Cora Carolina, Monteiro Lobato, Clarice Lispector e Ziraldo, os quais revelam suas historias de
iniciacdo leitora quando criancas e como elas influenciaram em suas vidas adultas. Para a elucidacéo
tedrico-argumentativa, apoia-se em Antunes (2003), Carvalho (2014), Coelho (2000), Colomer (2003;
2007), Goulart (2006), Kleiman (2003), Pennac (1993), dentre outros. Considera-se que a
apresentacdao do livro e da leitura literéaria, seja no contexto familiar ou na escola, deve partir do
proposito de motivar a crianga para que ela crie lagos de prazer e encantamento, reconhecendo a
necessidade da leitura em sua vida, como forma de compreender melhor o mundo a sua volta e
escrever sua propria historia, assim como expressam as lembrancas desses autores.

Palavras-chave: Leitura. Literatura infanto-juvenil. Letramento. Formag&o de leitores.

Abstract

In this paper we propose a discussion about the importance of reading and of children's literature in the
literate formation of the subject, from the first contact established in the family’s environment to the
insertion in school. For this reflection, we have tried the clippings of writers’ works such as Jean-Paul
Sartre, Paulo Freire, Lygia Bojunga, Agatha Christie, Fernando Pessoa, Graciliano Ramos, José Lins
do Rego, Cora Carolina, Monteiro Lobato, Clarice Lispector and Ziraldo, who reveal their reading
initiation as children and how it has influenced their adult lives. For the theoretical-argumentative
elucidation, the work is supported by Antunes (2003), Carvalho (2014), Rabbit (2000), Colomer
(2003; 2007), Goulart (2006), Kleiman (2003), Pennac (1993), among others. It is considered that the
presentation of books and literary reading, either within the family or at school, must start from the
purpose of motivating the child so that he or she creates pleasure and enchantment binds, recognizing
the need for reading in his/her life, as a way to better understand the world around and write his/her
own history, as well as express the memories of those authors.

Keywords: Reading. Children’s Literature. Literacy. Readers’ formation.

Introducéo
[...] Todas as suas leituras eram como dadivas. Ndo nos pedia nada em troca.
[...] ndo nos entregava a literatura num conta-gotas analitico, ele a servia a
nos em copos transbordantes, generosamente... E nds compreendiamos tudo
que ele nos lia. Nds o escutdvamos. Nenhuma explicagdo do texto seria mais
luminosa do que o som da sua voz quando ele antecipava a intengdo do
autor, acentuava um subentendido, revelava uma alusdo... Ele tornava
impossivel o contra-senso [...] E nada de patrimdnio cultural, de segredos
sagrados grudados nas estrelas; com ele, os textos ndo caiam do céu, ele os
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apanhava na terra e nos oferecia para ler. Tudo estava ali, em torno de nés,
fremente de vida [...] N6s tinhamos vontade de ler e pronto. Era tudo.

Daniel Pennac, 1993, p. 86-89.

Presente no contexto infantil, a literatura infanto-juvenil possibilita uma viagem pelo
mundo do “faz de conta” e do fantastico. A brincadeira ¢ a conta¢do de histérias mesclam o
real e o ficticio, despertando a curiosidade, o interesse pelo livro, pela leitura e o
desenvolvimento cognitivo. Essa € a mensagem transmitida por Pennac, no livio Como um
romance (1993), do qual foi extraida a epigrafe deste texto. O autor conta, de forma
romanceada, como as pessoas se tornam ou néo leitoras.

A leitura é de fundamental importancia no processo de formacdo da crianga. Tanto
aquela apresentada pela familia quanto a apresentada pela escola tém um caréater formativo e
dialégico. Nesse entremeio, tanto as obras de ficcdo (da literatura) como o0s estudos
cientificos, culturais e historicos transmitidos pelas disciplinas que compdem o tradicional
curriculo das escolas devem estar vinculados as préaticas de leitura, formando o individuo, em
sentido holistico.

Nessa trajetoria, os livros desempenham um papel importante num processo que vai
do desejo ao prazer, tendo em vista ndo sé a familiaridade com o universo infantil, mas,
especialmente, pelas narrativas que apresentam uma estrutura linear — introducdo,
desenvolvimento e concluséo —, levando as criangas a descobrirem o sentido da leitura e da
prépria vida, por meio do envolvimento com os livros.

O texto € um espaco de cumplicidade entre emissor (autor) e receptor (leitor), que
modifica seu mundo e sua realidade conforme o conteddo (mensagem) do texto lido. Esse
receptor/leitor é sempre alguém ativo, em movimento e que interage com a leitura. A
linguagem literaria € uma ponte de interacdo entre esses sujeitos. Ao ler, o leitor ndo consegue
ficar neutro em relacdo ao contedo da mensagem; e a literatura, com a sua linguagem
prépria, suas histdrias e estorias de ficcdo, fantasias, estabelece uma relagdo com a realidade,
por isso interfere na vida e na formacao do leitor. Desse modo, requer 0 comprometimento da
escola, e em grande parte do professor, na selecdo dos textos e de como aborda-los de forma
adequada a realidade da crianga no contexto da sala de aula.

As producOes de literatura infanto-juvenil devem ser escritas e ilustradas com a
intencdo de seduzir a crianca, instigar o imagindrio, provocar perguntas e pensar em respostas,
despertar emocdes grandes ou pequenas, rir, chorar, sentir medo e raiva — enfim, todas as

emoc0Oes que possam fluir das historias ouvidas ou lidas.
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Neste estudo bibliogréfico, de abordagem qualitativa, prope-se uma leitura acerca das
trajetorias de personalidades da literatura ficcional, filosofica, educacional, dentre outras, que
inscrevem, em suas histdrias, as estdrias de vida que os levaram a se tonarem bons leitores e
escritores, a partir dos primeiros contatos com a aprendizagem da leitura e da escrita. Para
ilustracdo deste recorte, recorre-se a fundamentacdo tedrico-argumentativa proposta pelas
leituras de Antunes (2003), Cagliari (1998), Carvalho (2011; 2014), Coelho (2000), Colomer
(2003; 2007), Goulart (2006), Kleiman (2003), Pennac (1993), dentre outros.

A leitura e a literatura infanto-juvenil em contexto familiar e escolar: algumas
convergéncias para a formacao de leitores letrados

A completude que se pode alcancar por meio da leitura aguca o desejo de muitos
leitores. Em se tratando de “professores-leitores”, esse desejo se acentua a tal ponto que sua
satisfacdo ndo é a de apenas completar-se, mas também contribuir para com a completude de
seus educandos, mostrando-lhes que o livro pode ser o alimento que saciara seus desejos e
que é por meio da leitura que se enxerga o caminho que conduz a informacgdo e, mais
precisamente, & sua formagao.

A busca por esse importante caminho que a leitura pode proporcionar para a sociedade
de leitores € empreendida por meio de varias iniciativas, como, por exemplo, discussdes
acerca da crise no desenvolvimento da capacidade leitora vivenciada na sociedade atual,
ocasionada por inumeros fatores. Dentre eles, ressalta-se a ndao valorizacdo do objeto livro
ainda no seio da familia. Quando a leitura é difundida desde cedo no convivio familiar, passa
a constituir o interesse da crianca, que ndo olhara o livro apenas como algo formal e de carater
obrigatdrio, mas o terd como objeto de valor e prazer, proporcionados pelas historias que eles
carregam. Nessa perspectiva, Sandroni e Machado (1998, p. 12) destacam que:

Numa casa onde os pais gostam de ler, mesmo que ndo disponham de uma
boa biblioteca, a crianga cresce valorizando naturalmente aqueles objetos
cheios de sinais que conseguem prender a atencdo das pessoas por tanto
tempo. A crianga percebe, desde muito cedo, que o livro € uma coisa boa,
que da prazer.

A familia deveria inicialmente estabelecer o contato da crianca com o livro, uma vez
gue isso é de fundamental importancia para o desenvolvimento de sua capacidade criativa. No
entanto, quem, na realidade, geralmente desempenha tal fungédo é a instituicdo escolar. Ao
ingressarem no ambiente escolar, as criangas sdo envolvidas em ac¢Ges que envolvem a leitura,

como a contacao de histdrias, o que constitui um passo importante para o estabelecimento do
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contato prazeroso entre a crianga e 0 objeto livro. Porém, além da audicdo de historias, é
fundamental que elas sejam convidadas a explorar o livro por si mesmo.

Geralmente, essa familiarizacdo com o livro, que pode ser vista pelas criancas como
uma brincadeira, contribui para inseri-las no caminho que possibilite o desenvolvimento de
sua capacidade leitora; por isso, tanto a familia quanto a escola devem oportunizar as criangas
0 envolvimento com o livro, ainda que elas o danifiquem. Considera-se de extrema relevancia
que, ainda nessa etapa inicial da vida escolar, elas manuseiem o livro-brinquedo®, como a
primeira iniciativa da escola rumo ao processo de leitura, mas na realidade isso ndo tem
acontecido. Essa auséncia da oferta do livro na educacdo infantil no cenario escolar brasileiro
é apontada por Paiva e Carvalho (2011, p. 26):

No Brasil, a maioria das creches e pré-escola ainda ndo usa livros-brinquedo
para a iniciagdo a recreagdo ou gosto formador de leitura pelo
desconhecimento, inacessibilidade por causa do custo ou temendo que as
criangas ndo consigam manusea-los ou compreendé-los. Poucos autores e
titulos de livro-brinquedo sdo conhecidos no Pais e no periodo de 0-3 anos
pouco se fala em biblioteca para bebés (bebetecas), ainda que o conceito de
brinquedoteca venha ganhando espaco. Muitas vezes se desconhece a
variedade de materiais e oportunidades comunicativas destes instrumentos
(livros-ludicos), em estagio avancado de desenvolvimento editorial-
conceitual.

E errdneo o pensamento de que a crianca necessita dominar o codigo linguistico para
estabelecer o contato direto com o livro. Ela pode estabelecer essa relagdo mesmo que ainda
ndo saiba ler, como uma manifestacdo de suas primeiras tentativas de leitura, o que favorecera
seu desenvolvimento cognitivo, ultrapassando seu repertdrio cultural e ampliando seus
horizontes e conhecimento de mundo, uma vez que:

As possibilidades de leitura ndo se esgotam naquilo que a escola apresenta,
mas vao além, a outros espacos, permitindo que os sujeitos criem e recriem
0s objetos da realidade, por meio de processos que consistem em reinventar
a linguagem e a experiéncia, buscando, através da subjetividade, desafiar e ir
além das evidéncias linguisticas, contextualizando e refletindo sobre o objeto
cognoscivel e, como resultado desta interagdo, produzir novos textos e
superar os limites do mundo, por meio da “minha linguagem”. (LIMA,
SILVA; CARVALHO, 2014, p. 289).

* O livro-brinquedo é um suporte que atrai a atencdo das criancas pelo seu formato diferenciado,
caracteristicas ornamentais e apelos sensoriais. Convoca ao prazer, descoberta, aproximag&o. Alterado,
saido dos formalismos da estrutura do livro modelar e tradicional, e de seus lugares convencionais de
uso, o livro-brinquedo pode ser pendurado como livro mébile, mordido, pintado, apertado, levado para
0 banho, a cama, montado como jogo ou cenario, projetado por lanterna magica. (PAIVA,
CARVALHO, 2011).
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Embora muitas vezes as criangas sejam tolhidas do primeiro contato fisico com o
livro, tanto no meio familiar quanto na educacdo infantil, elas ainda respondem de forma
positiva ao se depararem com a contacao de historias. Porém, o que se percebe é que logo que
ingressam no ensino fundamental, algumas perdem o encantamento inicial, fato que se pode
atribuir & forma como a aprendizagem escolar é conduzida, conforme Pennac (1993)
apresenta em sua obra. Neste sentido, Colomer (2007, p. 103) também afirma que:

Em seus primeiros anos de vida todos respondem afetiva e esteticamente a
palavra e a narragdo de estdrias, mas quando se aproximam dos 0ito ou nove
anos ja sdo muitos os meninos € meninas que dizem ‘¢ que eu nao gosto de
ler’ [...] A aprendizagem escolar talvez tenha muito a ver com isso. Em geral
as criangas quando chegam a escola ndo estdo acostumadas a fracassar.

Esse fracasso possui estreita relacdo com a formalidade atribuida pela escola as
atividades com a leitura. O que a principio era prazeroso transforma-se em obrigacéo e assim
perde o encantamento que deveria ser inerente ao ato de ler. Voltani (2008), em leitura de
Pennac (1993), diz que a escola parece ser o lugar da obrigacdo e do trabalho; o prazer e a
gratuidade ndo sdo do universo escolar. Dessa forma, em que o prazer é excluido do ato de
ler, ndo se podem criar expectativas quanto a formacao de individuos leitores, uma vez que
leitura e prazer devem estar entrelagados.

Pennac (1993, p. 13) aponta que “o verbo ler ndo suporta o imperativo”, ¢ uma vez
apresentado a crianca nesse modo de conjugacdo — impositiva e autoritaria —, s abrira
espacos de distanciamento entre o leitor-mirim e o livro. Ressalta, ainda: “Essa aversdo pela
leitura fica ainda mais inconcebivel se somos de uma geracdo, de um tempo, de um meio ou
de uma familia onde a tendéncia era nos impedir de ler”. (p. 15).

Segundo Kleiman (2013, p. 22), “ninguém gosta de fazer aquilo que é dificil, nem
aquilo do qual ndo consegue extrair sentido. Essa é uma boa caracterizacao da tarefa de ler em
sala de aula”. A concepcdo de leitura como uma tarefa ardua deve ser desmistificada,
superando-se a ideia de que existe apenas uma forma de abordar o texto e, por conseguinte, de
interpreta-lo. Desse modo, faz-se necessario o dialogo com concepcBes que busquem
encaminhar esse processo em outra dire¢do. Kleiman (2013, p. 34) ainda aponta que:

A leitura é, no entanto, justamente o contrario: sdo os elementos relevantes
ou representativos os que contam, em funcdo do significado do texto, a
experiéncia do leitor é indispenséavel para construir o sentido, ndo ha leituras
autorizadas num sentido absoluto, mas apenas reconstrugdes de significados,
algumas mais e outras menos adequadas, segundo os objetivos e intengdes
do leitor.

A compreensdo da leitura como algo de fundamental importancia para a formacgéo

social do individuo, como afirma Freire (2011), delega ao professor, mediador no processo de
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leitura de seus educandos, a responsabilidade de assumir o compromisso de orienta-los pelos
caminhos que lhes possibilitem uma aproximagdo com o texto. Essa articulacao é necessaria e
reforca os lagos entre a escola, a leitura e a vida, como enfatiza Goulart (2006, p. 70):
A melhor coisa que fazemos por nossos alunos é criar espacos na sala de
aula para conversas, para manuseio e leitura de materiais escritos variados e
situagbes em que escrevam atendendo a multiplas propostas, para que
possam se tornar intimos de diversos tipos de texto que, na sociedade
letrada, cumprem funcdes especificas e diferenciadas.

Diversas iniciativas no contexto educacional sdo postas em discussdo sobre a
formagéo do leitor, com o intuito de buscar solugdes para a superacdo das dificuldades em
relacdo ao desenvolvimento da capacidade leitora dos alunos. A relagéo destes com o texto
literdrio encontra-se no cerne dessa discussdo. Assim, a concepgdo de leitura como “uma
atividade de acesso ao conhecimento produzido, ao prazer estético e, ainda, uma atividade de
acesso as especificidades da escrita” (ANTUNES, 2003, p. 70) encontra, no ensino pautado
em textos literarios, uma forma de contribuir para a formag&o de leitores criticos.

A literatura infanto-juvenil no seu percurso histérico, segundo Colomer (2003, p. 59),
se “define em funcdo do seu destinatario e responde aos propoésitos sociais, que lhe foram
atribuidos em cada momento histérico”. Essa perspectiva dialoga com o que diz Silva (2009,
p. 35), ao enfatizar que a temética presente na literatura infanto-juvenil busca uma
aproximacdo com esse publico-alvo, pois “é mais centrada no restrito circulo familiar, se
infantil, a literatura amplia-se para as questdes sociais, politicas e amorosas quando se volta
para o publico adolescente”. Sendo assim, atribui-se a leitura o carater de pratica social, uma
vez que esta relacionada com o desenvolvimento pessoal do individuo e com a sua
participacdo na sociedade letrada em que vive.

O compromisso da escola com a formacao de leitores letrados pode ser favorecido por
meio da literatura infanto-juvenil, considerando, segundo Coelho (2000, p. 16), que:

A escola é hoje, 0 espaco privilegiado, em que deverdo ser lancadas as bases
para a formagdo do individuo. E, nesse espago, privilegiamos os estudos
literarios, pois, de maneira mais abrangente do que quaisquer outros, eles
estimulam o exercicio da mente; a percepcao do real em suas multiplas
significagOes; a consciéncia do eu em relagdo ao outro; a leitura do mundo
em seus varios niveis e, principalmente, dinamizam o estudo e conhecimento
da lingua, da expressao verbal significativa e consciente — condicéo sine qua
non para a plena realidade do ser.

O texto literario, aléem das caracteristicas ficcionais, possibilita ao leitor a apreensao
das estruturas linguisticas complexas €, por isso, deve ocupar papel fundamental e de destaque

no desenvolvimento da capacidade leitora do aluno. Assim sendo, sua utilizacdo torna-se
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inevitdvel no ambiente escolar. No entanto, ao se fazer uso desse material literario, é
necessario que se propiciem reais condi¢Ges de vivéncia com a literatura. A possibilidade de
distorcao do texto literario preocupa estudiosos da area, como Soares (1999), que considera o
processo de escolarizacdo da literatura inevitavel, porém enfatiza a necessidade de isso
acontecer de forma apropriada, seguindo os critérios de preservacao do texto literario®.

A literatura deve ser encarada como um excelente meio para que se consiga estimular
0 imaginario do leitor, contribuindo para o seu desenvolvimento cognitivo. Embora o texto
literario apresente situacdes distantes da realidade em que o leitor esta inserido, através dele,
ele podera, além de desfrutar do prazer das histdrias, refletir sobre os comportamentos
humanos retratados e, assim, contribuir de forma significativa para o seu desenvolvimento
intelectual. Coelho (2000, p. 18-19) ressalta a relevancia do texto literario, destacando que:

No encontro com a literatura (ou com a Arte em geral) os homens tém a
oportunidade de ampliar, transformar ou enriquecer sua propria experiéncia
de vida, em grau de intensidade ndo igualada por nenhuma outra atividade.
[...] acreditamos que a Literatura (para criancas ou para adultos) precisa ser
urgentemente descoberta [...] como uma aventura espiritual que engaje o eu
em uma experiéncia rica de Vida, Inteligéncia e Emogoes.

A literatura infanto-juvenil deve ser compreendida como uma possibilidade de o aluno
desenvolver uma visdo critica da realidade, despertar a capacidade criativa, como também sua
emancipacdo enquanto sujeito. Ela ndo pode ser vinculada apenas a fins didaticos, que
conduzem a difusdo de conhecimentos linguisticos e/ou de comportamentos a serem seguidos.
Certas préticas desenvolvidas, muitas vezes no ambito escolar, assumem o formato de
obstaculo, e constituem-se como verdadeiras pedras no caminho do leitor. A forma como a
literatura deve ser oferecida ao leitor iniciante precisa envolvé-lo e estimula-lo cada vez mais,
galgando assim, os caminhos para sua formacao leitora.

Desse modo, as letras tracam os caminhos e as historias de insercdo do leitor no

mundo da escrita literaria, favorecendo o reconhecimento de vocacdes ocultas, bem como

* Segundo Jurado e Rojo (2006, p. 45), “[...] os textos que circulam em sala de aula, a exce¢do
daqueles produzidos para esse contexto — os didaticos, por exemplo — séo escolarizados. Isso quer
dizer que sdo retirados de sua esfera de producdo/circulacdo/recepcdo de origem (a literatura, por
exemplo) e repostos em outra situacdo de producdo, em uma esfera que tem fim especifico de ensino
de um objeto escolar, seja um conhecimento, seja uma capacidade leitora, seja uma pratica letrada”.
Desse modo, para a preservacdo do texto literario, ao apresentd-lo em sala de aula, devem-se
considerar critérios alguns, como o estabelecimento de uma relacéo direta com a sua forma genuina,
mantendo sua integridade, conforme a escrita de seu autor, sem negligenciar ou alterar suas
caracteristicas formais mais especificas, que o identificam com o género ao qual pertence
originalmente; no caso de adaptacdo, equilibrar o que é da escrita original e aquilo que faz parte dessa
releitura, entre outras questdes que envolvem a complexidade da abordagem do texto literario na
escola.
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despertando talentos, conforme se apresenta a seguir, nos relatos oriundos de obras de autores
que tiveram suas historias de vida determinadas pela presenca da leitura desde muito cedo.

Alguns leitores: das historias de iniciacdo leitora de criangas a inscri¢do como autores
adultos na histdria da literatura

A leitura e a escrita, como processos referenciais na formacdo do sujeito, constituem-
se pela regularidade, operando como instrumentos marcadores de transformacdo e mudanca
social na vida desse sujeito, uma vez que sua efetiva aprendizagem possibilita o
enveredamento por caminhos que levam a mundos da fantasia e podem inspirar e espelhar
realidades futuras. Por isso, o investimento em leitura desde cedo tem um papel muito
importante na vida e na formacdo de bons leitores e bons escritores. Isso revelam os
depoimentos autobiograficos de Jean-Paul Sartre, Paulo Freire, Lygia Bojunga, Agatha
Christie, Fernando Pessoa, Graciliano Ramos, José Lins do Rego, Cora Carolina, Monteiro
Lobato, Clarice Lispector e Ziraldo, que, a partir de seus primeiros contatos com o livro, seja
em casa, com a familia, ou na escola, com o professor, por meio das lembrancas expressas em
suas obras, ddo “indicios sobre como aprenderam a ler” (CARVALHO, 2011; 2014) e contam
como foram fisgados pela magia do mundo da leitura e se tornaram sujeitos de letramento.

O filésofo Jean-Paul Sartre, no livro Tribulacdes de um chinés na China, conta suas
primeiras aventuras de iniciacdo com a leitura:

Eu ainda ndo sabia ler, mas ja era bastante esnobe para exigir os meus livros.
Meu avo foi ao patife de seu editor e conseguiu de presente Os Contos do
poeta Maurice Bouchor, narrativas extraidas do folclore e adaptadas ao gosto
da inféncia por um homem que conservava, dizia ele, olhos de crian¢a. Eu
quis comegar na mesma hora as ceriménias de apropriagdo. Peguei os dois
volumezinhos, cheirei-os, apalpei-0s, abri-os negligentemente na “pagina
certa”, fazendo-0s estalar. Debalde: eu ndo tinha a sensacdo de possui-los.
Tentei sem maior éxito trata-los como bonecas, acalenta-los, beija-los, surra-
los. Quase em lagrimas, acabei por depd-los sobre os joelhos de minha mae.
Ela levantou os olhos de seu trabalho: “O que queres que eu te leia, querido?
As Fadas?” Perguntei incrédulo: “As Fadas estdo ai dentro?” (SARTRE,
1984, p. 30-36).

Apossei-me de um livro intitulado Tribulagbes de um chinés [de Jalio
Verne] e o transportei para um quarto de despejo; ai, empoleirado sobre uma
cama de armar, fiz de conta que estava lendo: seguia com os olhos as linhas
negras sem saltar uma Unica e me contava a histéria em voz alta, tomando o
cuidado de pronunciar todas as silabas. Surpreenderam-me, — ou melhor, fiz
com que me surpreendessem —, gritaram admirados e decidiram que era
tempo de me ensinar o alfabeto. Fui zeloso como um catecumeno; ia ao
ponto de dar a mim mesmo aulas particulares. Eu montava na minha cama
de armar com o “Sem familia” de Hector Malot, que conhecia de cor e, em
parte recitando, em parte decifrando, percorri-lhe todas as paginas, uma ap6s
outra: quando a ultima foi virada, eu sabia ler. (SARTRE, 1984, p. 15).
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A experiéncia do autor remete a uma nocdo de leitura para além da materialidade
textual-discursiva, compreendendo o ler como um ato de reformular significados e
(re)construir sentidos. Veja-se que Sartre, ainda crianga, mesmo nao sabendo ler, sentiu pelo
livro uma necessidade de aproximacdo e de desfruta-lo. Assim, o menino, em processo de
iniciacdo leitora, transporta-se para uma realidade recortada em sua imaginacdo e amplia seus
horizontes de fantasia e de realidade, que se entrelagam e constituem o enredo de sua histéria
como leitor critico e como futuro escritor de renome, o qual, com suas obras, contribui para a
formacéo de uma sociedade mais critica, no mundo do letramento.

O educador Paulo Freire, ao comegar a escrever o livro A importéancia do ato de ler:
em trés artigos que se completam, que se tornou um classico na area de estudo e pesquisa em
educacdo e linguagem, inicia o texto fazendo uma retomada as suas memorias da infancia, de
quando aprendera a ler no interior de Pernambuco:

Tudo isso foi 0 meu primeiro mundo. Nele engatinhei, balbuciei, me pus de
pé, andei, falei. Na verdade aquele mundo especial se dava a mim como o
mundo de minha atividade perceptiva, por iSSo mesmo como o mundo de
minhas primeiras leituras. Os “textos”, as “palavras”, as “letras” daquele
contexto — em cuja percepcao me experimentava e, quanto mais o fazia, mais
aumentava a capacidade de perceber — se encarnavam numa série de coisas,
de objetos, de sinais, cuja compreensdo eu ia aprendendo no meu trato com
eles, nas minhas relacdes com meus irmaos mais velhos e com meus pais.
(FREIRE, 2011, p. 21).

O depoimento de Freire remete ao primeiro contato da crianca com as letras, as suas
‘primeiras leituras’, referindo-se a importancia dos “textos”, das “palavras” e das “letras” que
fazem parte do convivio da crianca em contexto familiar. Ficam evidentes, desse modo, as
relacBes estabelecidas entre os textos produzidos no cotidiano, expressos na maioria das vezes
pela oralidade, e a aprendizagem formal do cddigo alfabético, manifestada pela acdo da
escola, no ensino da leitura e da escrita.

Vale ressaltar que, na escola, o professor tem papel muito importante, uma vez que é
ele quem recebe a crianca advinda do contexto familiar, e precisa, portanto, acolher e
valorizar suas experiéncias com a leitura. Para tanto, é necessario que ele promova encontros
e relagOes diversas entre a crianca, em fase de adaptacdo ao novo espaco de aprendizagem, e a
leitura, por meio do desenvolvimento de projetos pedagdgicos que familiarizem a leitura na
vida desses novos jovens leitores em processo de formagéo.

A escritora Lygia Bojunga, no texto A troca, expressa sua experiéncia com a leitura,
revelando sua paixdo desde cedo pelo ato de ler, e que influenciou na construgdo de sua

escrita como autora de livros infanto-juvenis:
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Para mim, livro é vida; desde que eu era muito pequena os livros me deram
casa e comida.

Foi assim: eu brincava de construtora, livro era tijolo; em pé, fazia parede;
deitado, fazia degrau de escada; inclinado, encostava num outro e fazia
telhado.

E guando a casinha ficava pronta eu me espremia la dentro pra brincar de
morar em livro.

De casa em casa eu fui descobrindo o mundo (de tanto olhar pras paredes).
Primeiro, olhando desenhos; depois, decifrando palavras. Fui crescendo; e
derrubei telhados com a cabeca. Mas fui pegando intimidade com as
palavras. E quanto mais intimas a gente ficava, menos eu ia me lembrando
de consertar o telhado ou de construir novas casas.

S6 por causa de uma razdo: o livro agora alimentava a minha imaginacéo.
Todo dia a minha imaginagcdo comia, comia e comia; de barriga assim cheia,
me levava pra morar no mundo inteiro: iglu, cabana, palacio, aranha-céu, era
s6 escolher e pronto, o livro me dava.

Foi assim que, devagarinho, me habituei com essa troca tdo gostosa que — no
meu jeito de ver as coisas — € a troca da propria vida; quanto mais eu
buscava no livro, mais ele me dava.

Mas como a gente tem mania de sempre querer mais, eu cismei um dia de
alargar a troca: comecei a fabricar tijolo pra — em algum lugar — uma crianca
juntar com outros e levantar a casa onde ela vai morar. (BOJUNGA, 2010, p.
8-9).

Bojunga da um exemplo de entusiasmo e amor a leitura. Ela, que desde cedo foi
apresentada ao texto literario, faz da brincadeira de ler um exercicio de profundo cuidado e
zelo, ao qual se dedica em sua vida adulta, como escritora. Comprometida com a educacéo,
Lygia chegou a fundar e dirigir uma escola, na qual, por meio do trabalho com a literatura
infantil, pdde desenvolver acbes entre a literatura e o teatro, utilizando-se da palavra como
uma porta de abertura para a vida, em suas mais expressivas manifestacoes.

A famosa escritora de romances policiais Agatha Christie, no livro Autobiografia,

conta como se deu seu processo de alfabetizacdo em contexto familiar:

Quando alguém me lia uma histéria e eu gostava, pedia o livro e estudava as
paginas dele, que a principio, ndo tinham para mim o menor significado;
gradualmente, porém, elas comecavam a fazer sentido. Quando saia com a
“nursie” perguntava-lhe que palavras estavam escritas por cima das lojas ou
armazéns. O resultado foi que, um dia, estava lendo um livro chamado “Anjo
do amor”, sozinha e com muito bons resultados. [...] Minha mae ficou muito
abalada, mas ndo havia mais nada a fazer. Eu ndo tinha ainda 5 anos, € 0
mundo dos livros de histdrias ja se abrira para mim. A partir dai, como
presente de Natal e de aniversario, sempre pedi livros (CHRISTIE, 1977, p.
26).

E marcante no discurso da escritora a presenca da leitura no ambiente doméstico, tanto
na relagdo com o pai e a mae quanto com a sua “nursie” (tradug¢@o do inglés: baba), a qual
assumia a funcdo de acompanhar a crianga nas atividades sociais em que ela se envolvia,

incluindo o contato com o livro. Dessa relacdo informal com a leitura, 0 mundo conheceu a
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escrita de Agatha, que nem mesmo as dificuldades decorrentes da dislexia® foram
impedimentos suficientes para desmotiva-la a escrever mais de 300 obras, como consta em
sua biografia.

O escritor portugués Fernando Pessoa, sobre seu momento de descoberta da leitura,
poetiza, na obra Livro do Desassossego:

N&o choro por nada que a vida traga ou leve. Ha porém paginas de prosa que
me tém feito chorar. Lembro-me, como do que estou vendo, da noite em que,
ainda crianca, li pela primeira vez numa selecta o passo célebre de Vieira
sobre o rei Salomdo. «Fabricou Salomdo um palécio...» E fui lendo, até ao
fim, trémulo, confuso: depois rompi em lagrimas, felizes, como nenhuma
felicidade real me fara chorar, como nenhuma tristeza da vida me fara imitar.
Aguele movimento hierdtico da nossa clara lingua majestosa, aquele
exprimir das ideias nas palavras inevitaveis, correr de agua porque ha
declive, aquele assombro vocalico em que 0s sons sdo cores ideais - tudo
isso me toldou de instinto como uma grande emocgédo politica. E, disse,
chorei: hoje, relembrando, ainda choro. N&o é - ndo - a saudade da infancia
de que ndo tenho saudades: é a saudade da emocdo daquele momento, a
magoa de ndo poder ja ler pela primeira vez aquela grande certeza sinfonica.
(PESSOA, 1982, p. 259).

O saudosismo e o amor pela lingua permearam toda a vida de Pessoa. I1sso pode ser
visto em sua obra, marcada pela versatilidade em assumir diferentes identidades e papéis na
escrita dos seus textos, assinados por heterdnimos, os quais, de modo muito particular,
expressam opinides e estilos bastante diversos no uso da linguagem, fato que faz do escritor
um modernista da literatura portuguesa, ao introduzir o movimento no pais em 1915.

Na sabedoria das palavras de poeta e escritor, Graciliano Ramos conta sua histéria
com a leitura, permeada por uma experiéncia no contexto familiar e em seguida levada a

escola:

Enfim consegui familiarizar-me com as letras quase todas. Ai me exibiram
outras 25, diferentes das primeiras e com 0s mesmos nomes delas.
Atordoamento, preguica, desespero, vontade de acabar-me. Veio terceiro
alfabeto, veio quarto, e a confusdo se estabeleceu, um horror de quiprogquoés.
Quatro sinais com uma sé denominacdo. Se me habituassem as maiusculas,
deixando as mindsculas para mais tarde, talvez ndo me embrutecesse.
Jogaram-me simultaneamente maldades grandes e pequenas, impressas e
manuscritas. Um inferno... (RAMOS, 1953, p. 102).

Felizmente D. Maria encerrava uma alma infantil. O mundo dela era o nosso
mundo, ai vivia farejando pequenos mistérios nas cartilhas. Tinha duvidas

> Disturbio genético que acarreta dificuldades para decodificar as letras, levando, assim, a insuficiéncia
no processamento fonoldgico. Pode ser definida como um distdrbio de linguagem; conforme
Condermarin e Blomquist (1989, p. 21), “o termo dislexia ¢ aplicavel a uma situagdo pela qual a
crianca é incapaz de ler com a mesma facilidade com a qual leem seus iguais, apesar de possuir uma
inteligéncia normal, salde e 6rgdos sensoriais intactos, liberdade emocional, motivagdo e incentivos
normais, bem como instrucdo adequada.”
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numerosas, admitia a cooperagdo dos alunos, e cavaqueiras democraticas
animavam a sala. (RAMOS, 1953, p. 113).

O poeta escritor vivenciou uma série de problemas com a leitura no ambiente familiar,
mas quando chegou a escola, suas dificuldades foram amenizadas, gracas a boa didatica de
Dona Maria, sua professora alfabetizadora. O que se percebe pelo depoimento de Graciliano é
a importancia do professor, do quéo sua préatica € determinante na vida do aluno, uma vez que
ele respeite as individualidades, as dificuldades e as potencialidades de cada sujeito em
processo de ensino e aprendizagem, desafiando-o a conquistar um mundo de saberes,
mediados pela leitura e pela escrita.

O escritor José Lins do Rego, em Meus verdes anos: memdrias, relata sua experiéncia
escolar:

Morava Jodo Cabral na propria casa da escola. Era uma sala cheia de bancos
onde s6 havia uma cadeira de palhinha que viera do engenho para mim.
Havia meninos de pé no chdo, a maioria filhos de gente da vila. Poucos de
fora. Apenas os filhos do mestre Firmino que morava em terras do meu avo.
O mestre me tratava com indulgéncia excessiva. (REGO, 2008, p. 141).

Nada aprendi na aula do mestre desgracado. Somente fiquei mais proximo
da infelicidade. Todos na casa estavam seguros da minha burrice. Nada
aprendera na aula de Donzinha e Jodo Cabral. Por isto, pela manha, a tia
Naninha me obrigava a estudar. Vinha ela mesma me forcar a ligar as
silabas, a somar quantidades. Tudo me parecia dificilimo. As letras boiavam
nos meus olhos banhados de lagrimas. (REGO, 2008, p. 143).

Conseguiu Sinha Gorda, com paciéncia, empurrar as letras na minha cabega
[...]. Agora j& sabia ligar as silabas e escrever o abecedario. Gostava do X
pela facilidade de riscar-lhe a grafia. Mas havia o L, e 0 N que tanto me
confundia com as pernas, e o0 M, com milhares de pernas, que parecia um
embud. O fato € que Sinh4 Gorda operara o0 milagre. (REGO, 2008, p. 146).
A escola, na vida do escritor, fora, a principio, algo assustador e “proximo da
infelicidade”, o que ele atribui, de certo modo, a figura dos primeiros professores. Esse fato
muda quando ele também muda de professor e passa a assistir as aulas de Sinha Gorda. Assim
como no caso de Graciliano Ramos, esse fato reforca a ideia de quanto o professor pode abrir
ou fechar caminhos para a aprendizagem do aluno, na medida em que é ele quem cria
estratégias que aproximam os conteddos curriculares a realidade do aluno.
A poetisa Cora Coralina, no poema “Voltei”, por meio da personagem Aninha, conta
suas experiéncias com as famosas cartilhas de ABC, método que por durante muito tempo
prevaleceu nos sistemas de ensino das primeiras letras. Veja-se o trecho do poema:

Voltei. Ninguém me conhecia. Nem eu reconhecia alguém.
Quarenta e cincos anos decorridos.
Procurava o passado no presente e lentamente fui identificando a minha
gente.
50



Revista Argumento, Ano 16, Numero 24 (2015)

Minha escola priméria. A sombra da velha Mestra.

A casa, tal como antes. Sua pedra escorando a pesada porta.
Quanto daria por um dagueles duros bancos onde me sentava,
nas maos a Carta do ABC, a cartilha de soletrar,

separar vogais e consoantes. Repassar folha por folha,
gaguejando as licdes num aprendizado demorado e tardio.
Afinal vencer e mudar de livro. (CORALINA, 2007, p. 135).

As memdrias poetizadas por Cora remetem a vigéncia de um ensino tradicional, uma
vez que o percurso historico da alfabetizacéo a identifica como um processo que se reduzia
apenas ao aprendizado mecéanico dos codigos e ferramentas da escrita, ou seja, 0
conhecimento do sistema alfabético, o que significava a capacidade de codificar e decodificar
0s signos linguisticos e de reconhecé-los por meio de sons, que se denominam fonemas, e de
reproduzi-los na escrita, com recurso a sinais chamados grafemas.

Nessa abordagem de ensino, os alunos deveriam apenas receber e respeitar o formato
das atividades, assimilando-as e transcrevendo-as, seguindo as orientacdes de cartilhas, que se
configuravam como Unico material didatico utilizado pelo professor. Em critica aos métodos
de silabagéo, Cagliari (1998, p. 66) aponta que “as cartilhas dirigem demais a vida do aluno
na escola, ele tem que seguir apenas um caminho, por onde todos passam; sO pode pensar
conforme o método manda e fazer apenas o que esta previsto no programa”. ASSIM,
“alfabetizar pelas cartilhas (isto é, pelo BaBeBiBoBu) é desastroso [...]” (p. 67), pois isso
acaba por habituar o educando naquele modelo de aprendizagem, em que ele encontra sempre
um conteudo pronto para ser decodificado, e, portanto, ndo é desafiado a alcancar etapas mais
avancadas no processo de alfabetizacio® e aprendizagem da lingua escrita.

Monteiro Lobato, na obra Serdes de Dona Benta, por meio da fala de Pedrinho,
apresenta sua experiéncia de iniciacdo escolar, fazendo uma critica ao sistema de ensino. O
autor, por meio de sua majestosa e expressiva habilidade com a escrita literaria, utiliza-se do
enredo de suas historias ficticias para fazer criticas a estruturas que respaldam a realidade dos
sistemas escolares ao longo de toda a historia da humanidade. Veja-se:

— Anda mamae muito iludida, pensando que aprendo muita coisa na escola.
Puro engano. Tudo quanto sei me foi ensinado por vovo, durante as férias
que passo aqui. S6 vovo sabe ensinar. Ndo caceteia, ndo diz coisas que ndo
entendo. Apesar disso, tenho cada ano de passar oito meses na escola. Aqui
sO passo quatro... (LOBATO, 1986, p. 201).

® Refere-se as etapas de aprendizagem da lingua escrita proposta por Emilia Ferreiro, na concepgdo
psicogenética, na qual o aluno é considerado um sujeito ativo no processo de construcdo da
aprendizagem sobre a lingua, a partir da interagdo com os objetos do conhecimento. A autora
apresenta algumas hipoteses a serem consideradas no processo de aprendizagem da escrita pela crianca
em fase de alfabetizacdo: garatuja; pré-sildbico; sildbico sem valor sonoro; silabico com valor sonoro;
silébico alfabético; e alfabético (FERREIRO, 1996; 1999; 2010; FERREIRO; TEBEROSKY, 1999).
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A reflex@o do escritor remete a forma como a leitura literéria é apresentada na escola.
Muitas vezes, os professores levam-na para as criangas, com funcBes pedagdgicas
estabelecidas, tais como forma disciplinadora e doutrinaria de conteudos, ampliacdo do
vocabulario, melhoria da escrita, nos aspectos de ortografia e conteddo (ideias), aquisicdo de
informacdes e melhoria da capacidade de compreenséo, entre outras.

Essa critica a instituicdo escolar é endossada por Pennac (1993, p. 30), ao afirmar que
ela vive um quadro marcado pela “aprendizagem aberrante da leitura, o anacronismo dos
programas, a incompeténcia dos professores, a decadéncia dos prédios, a falta de bibliotecas”,
0 que dificulta o processo de formacdo de leitores. Ainda sobre suas lembrangas com as
primeiras leituras, Lobato prossegue, em A Barca de Gleyre:

[...] tenho bem viva a recordagdo das minhas primeiras leituras. Ndo me
lembro do que li ontem, mas tenho bem vivo o Robinson inteirinho — 0 meu
Robinson dos onze anos. A receptividade infantil ainda limpa de impressdes
é algo tremendo — e foi ao que o infame facismo da nossa era recorreu para a
sordida escravizacdo da humanidade e supressao de todas as liberdades. A
destruicdo em curso vai ser a maior da histéria, porque os soldados de Hitler
leram em crianga os venenos cientificamente dosados do hitlerismo — leram
como eu li o Robinson. (LOBATO, 1946, p. 345-346).

Nessa passagem, o autor especifica claramente uma obra que o influenciara em seu
processo de formacdo: Robinson Crusoé, de Daniel Defoe, que lera quando crianca e que na
fase adulta, como escritor, adapta em duas obras, intituladas As aventuras de Hans Staden,
contadas por Dona Benta (1926), e Robinson Crusoé (1931). O desejo de formar um pais de

leitores era tdo grande em Monteiro Lobato, que afirmou:

Ando com idéias de entrar por esse caminho: livros para criancas. De
escrever para marmanjos ja me enjoei. Bichos sem graca. Mas para as
criancas, um livro é todo um mundo. Lembro-me como vivi dentro do
Robinson Crusoe do Laemmert. Ainda acabo fazendo livros onde nossas
criangas possam morar. Nao ler e jogar fora; sim morar, como morei no
Robinson e n’ Os filhos do Capitdo Grant (LOBATO, 1946, p. 293).

Pretendemos langar uma série de livros para criangas, como Gulliver,
Robinson, etc..., os classicos, e vamos nos guiar por umas edi¢cdes do velho
Laemmert, organizadas por Jansen Muller. Quero a mesma coisa, porém
com mais leveza e graca de lingua. Creio até que se pode agarrar Jansen
como ‘burro’ e reescrever aquilo em linguagem desliteraturalizada.

(LOBATO, 1946, p. 233).

A obra lobatiana representa um marco na literatura infantil brasileira, uma vez que sua
escrita alcanga o publico-alvo atraves do prazer e do encantamento presentes em seus enredos,
fugindo, dessa forma, do didatismo muitas vezes atribuido pela escola ao texto literario. Sua
escrita, empenhada em atrair o pequeno leitor, conquista-o pelo agugamento da imaginagao e

da fantasia e pelo prazer, 0 que, de certo modo, tornam a leitura uma atividade natural no
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processo de formacéo do sujeito. Arroyo (1990, p. 198) atesta esse entendimento, ao destacar
a importancia da obra Narizinho Arrebitado, destinada ao publico escolar, no ano de 1921:

Embora estreando na literatura escolar com Narizinho Arrebitado, Monteiro
Lobato trazia j& com seu primeiro livro as bases da verdadeira literatura
infantil brasileira: o apelo & Imaginagcdo em harmonia com o complexo
ecologico nacional; a movimentacdo, a utilizagdo ampla da imaginacéao, o
enredo, a linguagem visual e concreta, a graca na expressdo — toda uma soma
de valores tematicos e linguisticos que renovava inteiramente o conceito de
literatura infantil no Brasil, ainda presos a certos canones pedagdgicos
decorrentes da enorme fase da literatura escolar. Fase essa expressa,
geralmente, num portugués ja de si divorciado do que se falava no Brasil.
Portanto, em sua trajetoria de leitura e escrita, Lobato, que fora iniciado nas primeiras
leituras ainda no ambiente familiar — “Tudo quanto sei me foi ensinado por vovo, durante as
férias que passo aqui. SO vovo sabe ensinar’ (LOBATO, 1986, p. 201) —, torna-se, em sua
fase adulta, como escritor, uma referéncia que influenciou na formagéo de muitos outros
renomados escritores da atualidade, como revelam Pedro Bandeira (em entrevista ao
Proleitura, 1998), Ruth Rocha (em entrevista a Ana Maria Lines, do Colégio Bandeirantes,
1999), Lygia Bojunga (na obra Livro’, 1988) e Ana Maria Machado (na obra Como e por que
ler os cléssicos universais desde cedo®, 2002), e na formacdo de criticos literarios, como
Marisa Lajolo (na obra Monteiro Lobato: a modernidade do contra®, 1985), Zinda M. C.
Vasconcellos (em O universo ideoldgico de Monteiro Lobato'®, 1982), Carmem Ldcia de
Azevedo, Vladimir Sacchetta e Marcia Camargos (no livro Monteiro Lobato: Furacdo na
Botoctindia'!, 1997) e José Roberto Whitaker Penteado (em Os filhos de Lobato: o imaginério
infantil na ideologia do adulto™, 1997), entre tantos outros, segundo levantamento feito por
Dezotti (2004).
A escritora Clarice Lispector também foi inspirada por Lobato. Em forma de poesia,

no conto “Felicidade clandestina”, ela relata sua experiéncia de iniciacdo com a leitura:

"BOJUNGA, Lygia. Livro: um encontro com Lygia Bojunga. Rio de Janeiro: Agir, 1988.
8 MACHADO, Ana Maria. Como e por que ler os classicos universais desde cedo. Rio de Janeiro:
Objetiva, 2002.

° LAJOLO, M. Monteiro Lobato: a modernidade do contra. S&o0 Paulo: Brasiliense, 1985.
9 \VASCONCELLOS, Zinda M. C. O universo ideoldgico da obra infantil de Monteiro Lobato. S&o
Paulo: Tracos, 1982.

1 AZEVEDO, Carmem LUcia de; CAMARGOS, Mércia; SACCHETTA, Vladimir. Monteiro Lobato:
Furacdo na BotocUndia. Sdo Paulo: Editora Senac Sdo Paulo, 1997.
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Era um livro grosso, meu Deus, era um livro para se ficar vivendo com ele,
comendo-o, dormindo-o0. E completamente acima de minhas posses. Disse-
me que eu passasse pela sua casa no dia seguinte e que ela o emprestaria.
Até o dia seguinte eu me transformara na propria esperanga da alegria: eu
nao vivia, eu nadava suave, as ondas me levavam e me traziam.

[..]

Como contar o que se seguiu? Eu estava estonteada, e assim recebi o livro na
mao. Acho que eu ndo disse nada. Peguei o livro. Nao, ndo sai pulando como
sempre. Sai andando bem devagar. Sei que segurava o livro grosso com as
duas méos, comprimindo-o contra o peito. Quanto tempo levei até chegar em
casa, também pouco importa. Meu peito estava quente, meu coragdo
pensativo.

Chegando em casa, ndo comecei a ler. Fingia que néo o tinha, sé para depois
ter o susto de o ter. Horas depois abri-o, li algumas linhas maravilhosas,
fechei-o de novo, fui passear pela casa, adiei ainda mais indo comer pdo com
manteiga, fingi que ndo sabia onde guardara o livro, achava-o, abria-o por
alguns instantes. Criava as mais falsas dificuldades para aquela coisa
clandestina que era a felicidade. (LISPECTOR, 1996, p. 53-54).

O livro a que Clarice se refere em seu texto é Reinagdes de Narizinho, uma das mais
famosas obras de Lobato. A clandestinidade a qual a autora foi desafiada a levou a dominar de
tal forma as palavras que ela tornou-se uma escritora de grande sensibilidade em sua escrita.
O tema da leitura e da escrita € uma constante em suas obras. Através de um processo
metarreferencial, a autora utiliza-se da palavra para enaltecer essa palavra, dizendo do quanto
ela fora importante em sua vida: “Minha liberdade é escrever. A palavra € 0 meu dominio
sobre o mundo” (LISPECTOR apud WALDMAN, 1983, p. 10).

Em entrevista a Mirna Feitoza, o escritor Ziraldo conta de sua experiéncia familiar, ao
ler na companhia do pai a obra Reinag¢des de Narizinho, de Monteiro Lobato:

“Nédo sera esta menina aqui a sua Narizinho Arrebitado, pai?” E ele me
perguntou: “Como ¢ o nome do autor do livro?” Eu disse: “Um tal de
Monteiro Lobato!”

O rosto do meu pai se iluminou e, a partir desse dia, 0 Monteiro Lobato e eu
ficamos amigos para sempre (FEITOZA, 1997, p. 6-7).

O encontro do menino com o livro de Lobato seria o pontapeé inicial para uma historia
da qual Ziraldo se tornaria protagonista, quando adulto, ao se tornar escritor. Essa influéncia
que Lobato teve no processo formativo de Ziraldo pode ser vista em suas obras, uma vez que
elas enveredam pelo viés educativo, abordando, de forma leve e descontraida, temas de cunho
social, estabelecidos na formacéo entre a escola e a familia. O exemplo disso estad em livros
como O menino maluguinho (famoso pela adaptacdo em forma de seriado na TV) e Uma
professora muito maluquinha, que trata da importancia da leitura e da valorizacdo da escrita

do aluno, independentemente da corre¢cdo gramatical.
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A conducdo ao processo que permitira a iniciagdo do individuo a leitura pode tomar
caminhos diferenciados, no entanto, apesar de ndo possuir uma direcdo unilateral, é necessario
que esses caminhos levem o individuo a extrapolar o codigo linguistico, a construgdo da
criticidade, ao estreitamento da relacdo autor/texto/leitor, a valorizacdo dos conhecimentos
prévios, ao incitamento a fantasia e ao prazer, ao contato fisico com o suporte no qual o texto
circula, a propensdo a sensibilidade, entre outros fatores que possibilitem ao sujeito o
desenvolvimento de sua competéncia leitora.

O trato inicial a que o leitor principiante é submetido merece a devida atencdo e
articulacdo apropriada, para que o torne capaz de construir o alicerce do qual necessitara para
a sua formacdo intelectual, e, dessa maneira, ao atingir um estagio em que seja considerado
um leitor mais experiente, seja capaz de oportunizar a continuidade do processo que busca a
construcdo de outros sujeitos leitores, ou seja, aqueles sujeitos que conseguem se apropriar,
ainda na infancia/juventude, do valor que a literatura representa, poderdo, além de contribuir
com o seu desenvolvimento, ser capazes de oferecer a sociedade bons exemplos a serem
seguidos, pois uma trajetoria em que a leitura apresenta bons frutos merece ser seguida.

E assim, com os mais respaldados e sabios depoimentos, conclui-se que o livro deve
ser apresentado a crianca de forma ldica e prazerosa, de modo a despertar nela a curiosidade
e o estimulo pela leitura. A crianca deve ser atraida pelo prazer, pelo encantamento e pela
magia das letras, apresentadas como portadoras de novas historias e possibilidade de se
viverem novas aventuras. Por fim, as palavras de Goulart (2006, p. 70) sintetizam a proposta
deste estudo, ao enfatizar que:

A relagdo entre a escola, a leitura e a vida pode ser muito significativa se ndo
distanciarmos os elos dessa cadeia. A melhor coisa que fazemos por nossos
alunos é criar espagos na sala de aula para conversas, para manuseio e leitura
de materiais escritos variados e situacbes em que escrevam atendendo a
maltiplas propostas, para que possam se tornar intimos de diversos tipos de
texto que, na sociedade letrada, cumprem funcBes especificas e
diferenciadas.

Consideracoes finais

Este trabalho evidencia alguns aspectos primordiais a serem considerados ao se
reconhecer a literatura infanto-juvenil como necesséria & promocgdo de uma visao critica da
realidade, do despertar da capacidade criativa e da emancipagdo dos individuos. Nesse
sentido, percebe-se a necessidade do estimulo da familia no processo de inser¢do do publico
infanto-juvenil no mundo da literatura, como também o aprimoramento das atividades que

envolvem a literatura direcionada a esse publico pela instituicdo escolar. Sobre esta dltima
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instancia, responsavel pela promocéo da literatura entre os individuos na sociedade, destaca-
se que tal aprimoramento deve ser pensado em carater de urgéncia, uma vez que é
imprescindivel considerar que, em boa parte dos casos, a atividade de leitura € uma pratica
exclusiva desse ambiente.

A articulacdo entre as duas instituicdes — familia e escola — seria o ideal para que se
pudessem alcancar de forma satisfatoria resultados mais significativos em relacdo ao
desenvolvimento da competéncia leitora. Essa articulacdo propiciaria o que foi apresentado
em alguns dos relatos aqui expostos, a repeticdo de experiéncias exitosas como as daqueles
que j& em ambiente familiar se deslumbraram com o mundo da leitura e, ao se depararem com
uma nova agéncia responsavel pela oferta da leitura, no caso a escola, chegaram a superar o
deslumbramento inicial. Infelizmente, muitas vezes, comportamentos diferenciados sdo
constatados, e a escola passa a ser palco de uma série de fracassos, devido ao
desconhecimento e mau direcionamento as praticas de leitura.

E por meio da literatura destinada ao publico infanto-juvenil que se pode agucar a
fantasia dos leitores, possibilitando a criacdo de novos mundos e a articulagdo com a sua
realidade. Ao mesmo tempo em que se apresenta como uma atividade subjetiva, pode ser
vista, ainda, como forma de aproximacdo entre os individuos, devido ao seu carater
interacional, ao permitir o dialogo entre autor/leitor. E também concebida como fonte de
prazer, se bem direcionada pelas instituicdes responsaveis pela sua oferta.

Desse modo, constata-se, por meio dos depoimentos de pessoas que apresentam
historias de vida bem-sucedidas em relacdo a atividade leitora, o0 quanto a literatura infanto-
juvenil é um incentivo para a propagacao da leitura entre os sujeitos dotados de sensibilidade,
inocéncia e imaginacdo, que representam o publico apropriado para se plantarem sementes
que poderdo também gerar relatos de sucesso, como evidenciam o0s depoimentos aqui

apresentados.

Referéncias
ANTUNES, Irandé. Aula de portugués: encontro & interacdo. S&o Paulo: Parabola, 2003.
ARROYO, L. Literatura infantil brasileira. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1990.

BOJUNGA, Lygia. A troca. In: . Um encontro. Rio de Janeiro: Casa Lygia Bojunga,
2010.

56



Revista Argumento, Ano 16, Numero 24 (2015)

CAGLIARI, Luiz Carlos. A respeito de alguns fatos do ensino e da aprendizagem da leitura e
da escrita pelas criangas na alfabetizagéo. In: ROJO, Roxane (Org.). Alfabetizago e
letramento: perspectivas linguisticas. Campinas: Mercado das Letras, 1998. p. 61-86.

CARVALHO, Marlene. Alfabetizar e letrar: um dialogo entre a teoria e a pratica. 11. ed.
Petrdpolis: Vozes, 2014.

. Tempo de aprender a ler: a alfabetizacdo narrada por escritores. Revista
Contemporénea de Educacéo. Rio de Janeiro, n. 11, p. 8-25, jan./jul. 2011. Disponivel em:
<http://revistas.ufrj.br/index.php/contempeduc/article/view/1623>. Acesso em: 3 abr. 2015.
CHRISTIE, Agatha. Autobiografia. Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 1977.

COELHO, Nelly Novaes. Literatura infantil: teoria, analise, didatica. Sdo Paulo: Moderna,
2000.

COLOMER, Teresa. A formacao do leitor literario. Sdo Paulo: Global, 2003.
. Andar entre livros: a leitura literaria na escola. Sdo Paulo: Global, 2007.

CONDEMARIN; Mabel; BLOMQUIST, Marlys. Dislexia: manual de leitura corretiva.
Traducéo de Ana Maria Netto Machado. Porto Alegre: Artes Médicas, 1989.

CORALINA, Cora. Vintém de cobre: meias confissdes de Aninha. 9. ed. Sdo Paulo: Global,
2007.

DEZOTTI, Magda. O professor e a mediagéo de leitura: uma experiéncia com Monteiro
Lobato. Dissertacdo (Mestrado) — Universidade Estadual de Maringa, 2004. Disponivel em:
<http://www.ple.uem.br/defesas/pdf/mdezotti.pdf >. Acesso em: 6 abr. 2015.

FEITOZA, Mirna. O narizinho que se meteu na literatura. [Entrevista com Ziraldo]. In: Folha
de S. Paulo. S&o Paulo, 13 set. 1997. Folhinha. p. 6-7.

FERREIRO, Emilia. Alfabetizacdo em processo. Sdo Paulo: Cortez, 1996.

. Comtodas as letras. Sdo Paulo: Cortez, 1999.

. Reflexdes sobre alfabetizacdo. 25. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2010.

_______: TEBEROSKY, Ana. Psicogénese da lingua escrita. Porto Alegre: Artmed, 1999.

FREIRE, Paulo. A importancia do ato de ler: em trés artigos que se completam. 51. ed. S&o
Paulo: Cortez, 2011.

GOULART, C. M. A. Escola, leitura e vida. In: CARVALHO, Maria Angélica Freire de;
MENDONCA, Rosa Helena (Org.). Praticas de leitura e escrita. Brasilia: Ministério da
Educacéo, 2006. p. 68-71.

JURADQO, S.; ROJO, Roxane. A leitura no ensino médio: o que dizem os documentos oficiais
e 0 que se faz? In: BUNZEN, Clécio; MENDONGCA, Marcia (Org.). Portugués no ensino
médio e formacgdo do professor. Sdo Paulo: Parabola, 2006. p. 37-55.

57


http://revistas.ufrj.br/index.php/contempeduc/article/view/1623
http://www.ple.uem.br/defesas/pdf/mdezotti.pdf

Revista Argumento, Ano 16, Numero 24 (2015)

KLEIMAN, Angela. Oficina de leitura: teoria e pratica. 15. ed. Campinas: Pontes, 2013.

LIMA, Francisco Renato; SILVA, Jovina da; CARVALHO, Maria Angélica Freire de.
Leitura em pragas publicas: uma proposta para a expansdo de eventos de oralidade e
letramento em espacos extraescolares. Revista FSA (Faculdade Santo Agostinho). Teresina, v.
11, n. 3, p. 287-306, jul./set. 2014. Disponivel em:
<http://www4.fsanet.com.br/revista/index.php/fsa/article/view/613>. Acesso em: 22 mar.
2015.

LISPECTOR, Clarice. Felicidade Clandestina. In: . O primeiro beijo e outros contos.
12. ed. Sdo Paulo: Atica, 1996. p. 52-55.

LOBATO, Monteiro. Serdes de Dona Benta. Sao Paulo: Circulo do Livro, 1986.
. A Barca de Gleyre. V. Il. S&o Paulo: Brasiliense, 1946.

PAIVA, A. P.; CARVALHO, A. C. M. Livro-Brinquedo, muito prazer. In: SOUZA, R. J.;
TAGLIARI, B. L. (Org.). Leitura literaria na escola: reflexfes e propostas na perspectiva do
letramento. Campinas: Mercado de Letras, 2011.

PENNAC, Daniel. Como um romance. Rio de Janeiro: Rocco, 1993.

PESSOA, Fernando. Livro do Desassossego. V. . Sdo Paulo: Atica, 1982.
RAMOS, Graciliano. Infancia. 3. ed. Rio de Janeiro: José Olympio, 1953.

REGO, José Lins do. Meus verdes anos: memarias. 8. ed. Rio de Janeiro: José Olympio,
2008.

SANDRONI, Laura C.; MACHADO, Luiz Raul. A crianca e o livro: guia pratico de estimulo
a leitura. 4. ed. S&o Paulo: Atica, 1998.

SARTRE, Jean-Paul. As palavras. Tradugéo de J. Guinsburg. 6. ed. Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 1984.

SILVA, V. M. T. Leitura literaria e outras leituras: impasses e alternativas no trabalho. Belo
Horizonte: RHJ, 2009.

SOARES, Magda. A escolarizacao da literatura infantil e juvenil. In: EVANGELISTA,
Aracy; BRINA, Heliana; MACHADO, Maria Zélia (Org.). A escolarizacdo da leitura
literaria: o jogo do livro infantil e juvenil. Belo Horizonte: Auténtica, 1999.

VOLTANI, Gisele Gasparelo. Daniel Pennac na Sala de Leitura. Revista ACOALFAplp:
Acolhendo a Alfabetizacao nos Paises de Lingua Portuguesa. S&o Paulo, ano 2, n. 4, 2008.
Disponivel em: <http://www.mocambras.org> e em: <http://www.acoalfaplp.org>. Acesso
em: 22 mar. 2015.

WALDMAN, Berta. Clarice Lispector. S&o Paulo: Brasiliense, 1983,

58


http://www4.fsanet.com.br/revista/index.php/fsa/article/view/613
http://www.mocambras.org/
http://www.acoalfaplp.org/

Revista Argumento, Ano 16, Numero 24 (2015)

UM DIALOGO ENTRE MACHADO DE ASSIS E CAMOES EM “LUDOVINA
MOUTINHO”
Audrey Ludmilla do Nascimento Miasso®

Resumo

Os trés primeiros livros de poemas machadianos, Crisalidas (1864), Falenas (1870) e Americanas
(1875), carregam, dentre outros, o trago das epigrafes como um ponto em comum. Crisalidas, que no
ano de 2014 comemaorou seu 150° aniversario, sera 0 mais recheado delas, sdo gquatorze os poemas que
contam com epigrafes, de modo que o longo “Versos a Corina”, de seis partes, conta com uma
epigrafe para cada parte. Dentre esses poemas esta “Ludovina Moutinho”, uma elegia com epigrafe
retirada do poema também elegiaco “A D. Telo que mataram na India”, de Luis Vaz de Camdes. A
leitura dessas duas composicGes nos permite estabelecer uma série de dialogos entre o poema
portugués e o brasileiro que ultrapassam a simples presenca da epigrafe, de modo a notarmos que essa
epigrafe escolhida para “Ludovina Moutinho” ndo estd ali apenas para preencher um espago em
branco ou por ter um tema em comum. As possibilidades e comprovacdes de relagdo entre um e outro
poema reforcam a ideia de que as epigrafes nas composi¢des machadianas participam elas mesmas do
labor do poeta e requerem do leitor um olhar cuidadoso para elucidar a maneira como um poema se
insere no outro.

Palavras-chave: Machado de Assis. “Ludovina Moutinho”. Epigrafe. Luis de Camoes. Elegia.

Abstract

The three first Machado’s books of poems, Crisélidas (1864), Falenas (1870) and Americanas (1875),
carry among others, the trace of the epigraphs as a point in common. Crisalidas, which in 2014
celebrated its 150th anniversary, will be the most filled with them. There are fourteen poems that have
epigraphs, so that the long “Versos a Corina”, that has six parts, has an epigraph for each one. Among
these poems there is “Ludovina Moutinho”, an elegy with epigraph of the also elegiac poem “A D.
Telo que mataram na India” by Luis Vaz de Camdes. The reading of these two compositions allows us
to establish a series of dialogues between the Portuguese and the Brazilian poem that goes beyond the
mere presence of the epigraph, so we have noticed that the epigraph chosen for “Ludovina Moutinho”
is not there just to fill a blank space or because of the common theme. The possibilities and evidence
of relationship between one and other poem reinforce the idea that the epigraphs in Machado’s
compositions participate themselves in the poet’s labor and require from the reader a careful look to
elucidate how a poem is inserted in the other.

Keywords: Machado de Assis. “Ludovina Moutinho”. Epigraph. Luis de Camdes. Elegy.

Aos quinze anos, Machado de Assis (Rio de Janeiro, 1839-1908) debuta no meio
literario ao publicar o soneto no Periddico dos Pobres “A Ilma. Sra. D.P.J.A.”, dedicado a
Petronilha: “Todos os dotes tens, 6 Petronilha”. No ano seguinte, publica no jornal Marmota
Fluminense, de Paula Brito, o poema “Ela” e pouco tempo depois passa a trabalhar na redagao
do Correio Mercantil, periddico oitocentista e ambiente que promoveu seu encontro com
outros autores, como Casimiro de Abreu, Joaquim Manuel de Macedo, Manuel Anténio de

Almeida, Pedro Luis e Quintino Bocailva.

! Especialista em Literatura (Centro Universitario Padre Anchieta). Mestranda em Estudos de
Literatura (Universidade Federal de Sdo Carlos — UFSCar). Este trabalho recebe apoio da Fundagéo de
Amparo a Pesquisa do Estado de Sdo Paulo (FAPESP).
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Apesar de hoje Machado ser conhecido especialmente por sua obra em prosa, ele
iniciou sua carreira escrevendo e publicando poemas nos idos de 1854, tendo publicado seu
Gltimo livro de poemas em 1901, Poesias Completas.? Antes vieram as Criséalidas, com 29
poemas, em 1864; as Falenas, com 28 poemas, em 1870; e as Americanas, com 13 poemas,
em 1875. Nesse intervalo, Machado enveredou pela prosa e publicou, no mesmo ano de 1870,
seus Contos Fluminenses, em 1872, o romance Ressurrei¢do, no ano seguinte, uma nova
coletdnea de contos, Historias da meia noite, e em 1874, um novo romance, A mao e a luva.

O poeta e prosador encontrou também os caminhos do teatro®, da tradugdo e critica
literaria, produgdo em que se destacam “O passado, o presente e o futuro da literatura” (1858),
“Noticia da atual literatura brasileira — Instinto de Nacionalidade” (1873), “Literatura realista
— O Primo Basilio, romance do Sr. Ega de Queirds” (1878) ¢ “A nova geragdo” (1881).

Na virada para 1880, 0 poeta comecou a perder espaco para 0 prosador, movimento
esse que determinaria 0os rumos da critica desde entdo. Em ensaio escrito em 1939, Manuel
Bandeira afirma que “E um perigo para o poeta assinalar-se fortemente nos dominios da
prosa. Entra ele nesse caso huma competéncia muito mais ingrata que a dos seus confrades: a
competéncia consigo proprio.” (BANDEIRA, 1939, p. 1 1.4

2 Esse livro é composto por 12 poemas de cada um dos livros de poemas anteriores (Crisalidas,
Falenas e Americanas), mais 27 poemas inéditos reunidos no volume Ocidentais, Unico volume de
poemas do autor que ndo apresenta epigrafes.
¥ A grande maioria das pecas sdo traducBes, como € o caso das pecas Hoje Avental, Amanha Luva
(1860), As bodas de Joaninha (1861), Gabriela (1862), Montoye (1863), Suplicio de uma mulher sem
corar (1865), Barbeiro de Servilha (1866), O anjo da meia-noite (1866), O remorso vivo (1866), A
familia Benoiton (1867), Monologo de Hamlet (1871), e ainda as pe¢as ndo datadas: Os burgueses de
Paris, Tributos da mocidade e Forca por forca. De autoria do proprio Machado, temos: Odisséia dos
vinte anos (1860), Desencantos (1861), O caminho da porta (1862), O protocolo (1862), Quase
ministro (1864), O bote de rapé (1878), Tu, s6 tu, puro amor (1880), Nao consultes médico (1899),
Lic&o de botanica (1906) e a peca ndo datada, As forcas caudinas. N&o apenas como escritor Machado
colaborou para o setor dramatico; entre 1862 e 1864 ele foi também censor do Conservatério
Dramatico, emitindo diversos pareceres acerca de pecas a ele enviadas e submetendo suas proprias
pecas ao 6rgao.
* No Jornal do Comércio de 21 de maio de 1901, no artigo “Poesias Completas — O Sr. Machado de
Assis, poeta”, Jos¢ Verissimo destaca: “[...] e quer como prosador, quer como poeta, ndo o ¢ por
nenhuma extravagancia de pensamento ou de estilo, mas somente pela originalidade do seu engenho,
pela singularidade do seu temperamento. Como se diz de outros: € um carater, numa acepcao que
todos entendem, pode-se dizer do Sr. Machado de Assis, mais do que de qualquer dos nossos
prosadores e poetas: ¢ um temperamento” (MACHADO, 2003, 242-243). J. dos Santos concorda com
Verissimo quando escreve o artigo intitulado “Cronica literaria”, publicado n’A noticia de 25-26 de
maio de 1901: “(...) Verissimo ndo foi um louvador incondicional; soube explicar porque o mais puro
e perfeito dos nossos prosadores ndo tem no seu lirismo a exuberdncia um pouco desordenada de
quase todos os poetas de sua geracdo”. E ainda no mesmo artigo, o autor recomenda: “Quem conhece
o prosador maravilhoso que escreveu estas trés obras primas: Memérias Postumas de Bras Cubas,
Quincas Borba e Dom Casmurro, deve ler as suas Poesias completas. S6 assim veré o seu talento sob
todos os aspectos” (MACHADO, 2003, p. 256-257).
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A galeria de nomes, e consequentemente de estilos, que em 1881 figurava no “Prologo
ao Leitor” das Memdrias Postumas de Bras Cubas, antes ocupara lugar na poesia, sob a forma
de epigrafes que revelam, entre muitos outros caminhos, a leitura que fez o autor da literatura
— sua, de seus confrades e de todas as épocas, e 0 uso que fez dela para a producdo de sua
propria obra poética.

Em Crisalidas, que em 2014 completou seu 150° aniversario, sdo quatorze os poemas
que contam com epigrafes, de modo que o longo “Versos a Corina”, de seis partes, conta com
uma epigrafe para cada parte. “Ludovina Moutinho” é o décimo terceiro poema das
Crisalidas, antecedido por “Erro” e sucedido por “Aspira¢ao”. Como anuncia abaixo do titulo
nas Crisélidas, “Ludovina Moutinho” é uma elegia, um poema consagrado ao luto, no caso,
consagrado a morte de Ludovina Moutinho, jovem atriz que morrera em 20 de maio de 1861
(ano de composicdo da elegia), aos dezessete anos, segundo noticia do Diario do Rio de
Janeiro, de 27 de maio de 1861, na sec¢do “Noticiario”:

Faleceu no dia 20, na Bahia, de uma pustula maligna no labio inferior, a atriz
Ludovina Moutinho.

N&o contava ainda dezessete anos quando a morte a veio surpreender no
meio dos seus dias mais famosos e mais felizes.

Ha dois anos que se havia casado com o ator Moutinho de Souza, ao qual
lega, como penhor de sua extrema afeicdo, um filho de poucos meses.
(Diario do Rio de Janeiro, 1861, s/p).

Contudo, parece ndo haver clareza quando a data em que a atriz morrera, pois, quatro
dias depois, no mesmo jornal, lia-se: “A sociedade dramatica nacional e os artistas do teatro
Gymnasio convidam os parentes, colegas e amigos da atriz Ludovina Moutinho, falecida na
cidade da Bahia a 21 de maio do presente ano, a assistirem uma missa [...]”” (Diério do Rio de
Janeiro, 1861, s/p). Ludovina era filha da também atriz Gabriela da Cunha, amiga da
juventude de Machado de Assis, & qual, inclusive, o poeta também dedicara versos.’

Mesmo antes de sua morte, Machado ja escrevera um poema a Ludovina, intitulado
“No album da artista Ludovina Moutinho” e incluido na se¢do “Poemas dispersos” na obra
organizada por Reis (2009). O poema trata do inicio da artista nos palcos e reputa seu talento
de atriz a heranga materna. Jean-Michel Massa atribui as relacdes de Machado com os artistas
de teatro a sua fun¢do de critico, escritor € censor: “Suas fungfes de critico teatral deixavam
supd-lo; cedo sua atividade de autor, seus encargos de censor o colocaram ainda mais em
contato com o mundo teatral” (MASSA, 1971, p. 315).

® Poema intitulado “Gabriela da Cunha”, presente na se¢do “Poemas Dispersos” da organizacdo feita
por Rutzkaya Queiroz dos Reis em Machado de Assis: a poesia completa (2009).
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“Ludovina Moutinho” fora publicado primeiramente sob titulo ainda mais explicativo:
“Sobre a morte de Ludovina Moutinho”, em 17 de junho de 1861, no Diério do Rio de
Janeiro. Nessa publicacdo, apds a epigrafe, lia-se o0 nome de Camdes, em seguida “Eleg.
XX”. Todavia, a maior diferenga entre essa e as outras duas publicacdes do poema — nas
Crisalidas e nas Poesias Completas — esta nos onze versos que foram suprimidos das
publicacGes em livro. Tais versos compunham uma estrofe nova entre a terceira e a quarta
estrofes:

Filha d’arte, uma parte de seus sonhos
Nessa segunda mée depositava;

A sua estrela comecgava apenas

A subir no horizonte, e a luz celeste
Da santa inspirag&o dos escolhidos
Ja rutilava sobre a fronte dela.

Oh! Sem duvida o génio do teatro
A bafeja no seu berco, e um dia,
Pela méo do futuro coroado,

O seu busto gentil avultaria

Entre os filhos da gléria.

(ASSIS, 1976, p. 58)

Massa levanta a hipdtese de que com a retirada desses versos, a poesia deixa de ser
uma poesia de circunstancia para se tornar uma elegia:

[...] suprimindo os onze versos diretamente consagrados a breve carreira da
artista, retira a este ‘epicedion’ seu carater de poesia de circunstancia para
transforma-la numa elegia que encontra naturalmente lugar nas Crisalidas.
(MASSA, 1971, p. 395).

As publicagGes em livro trazem trés diferencas de uma para outra. A comecar pelo
titulo, nas Crisalidas, como vimos, o titulo é “Ludovina Moutinho”, seguido da indicagdo
“Elegia”. Nas Poesias Completas, o nome da atriz ¢ retirado e consta apenas “Elegia”. A
segunda diferenca é que, apdés a epigrafe, no primeiro livio ha a indicagao “Camdes —
Elegias”; e no segundo, apenas “Camoes”. A ultima diferenca se encontra no décimo segundo
verso, que nas Crisalidas e no Diario ¢ “A borda do meu ultimo jazigo”; nas Poesias
Completas, é-se “A beira do meu 1ltimo jazigo”.

Passando especificamente ao nosso objeto de estudo aqui, o poema ‘“Ludovina
Moutinho” vem acompanhado da epigrafe que € exatamente o quinto terceto da “Elegia XX,
publicada na primeira parte de Rhythmas (1595), de Luis de Camdes.® Todavia, essa divisdo
em estrofes de trés versos cada nao foi feita por Camdes, que apresentou a elegia num dnico

lance no livro; porém, para que melhor se localizem os versos de que aqui trataremos,

® Nao encontramos o volume no inventario feito n’A biblioteca de Machado de Assis (JOBIM, 2001).
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optamos por adotar a versdo em estrofes. No decorrer da analise, veremos que essa epigrafe
ndo € um simples acompanhamento e ndo dialoga com o poema machadiano apenas por serem
ambos elegias, mas por tantos outros aspectos.

“Ludovina Moutinho” traz oito estrofes com numero diverso de versos, totalizando 90
versos brancos, entre deca e hexassilabos. Como anunciado logo ap6s o titulo, trata-se de uma
elegia e, portanto, podemos esperar como assunto geral do poema a morte de alguém querido.
O poema se inicia trazendo elementos da natureza comuns no romantismo brasileiro; o eu
poético inaugura a estrofe com a conjun¢do condicional “se”, tratando da hipdtese de poder
dar a Ludovina um novo sepultamento. Esse aconteceria “como outr’ora, nas florestas
virgens”. Inferimos que a cerimonia funebre nas “florestas virgens” seria tal qual faziam os
indios, ao sepultarem seus entes nas matas. O “esquife” de Ludovina estaria entdo a sombra
da “arvore frondosa”, e “certo, ndo tinhas um melhor jazigo”. Nos tltimos quatro versos da
estrofe sdo dadas as caracteristicas que fazem daquele lugar o mais apropriado para o
sepultamento da jovem:

LUDOVINA MOUTINHO.
ELEGIA.
(1861.)

A bondade choremos inocente

Cortada em flor que, pela mao da morte,
Nos foi arrebatada d'entre a gente.
Camoes. — Elegias.

Se, como outr'ora, nas florestas virgens,
Nos fosse dado — o esquife que te encerra
Erguer a um galho de arvore frondosa,
Certo, ndo tinhas um melhor jazigo
Do que ali, ao ar livre, entre os perfumes
Da florente estagdo, imagem viva
De teus cortados dias, e mais perto

Do clardo das estrelas.
(ASSIS, 1864, p. 59-60)

J& nessa primeira estrofe estabelecemos uma ligacao entre o poema e sua epigrafe. Nos
Versos camonianos, temos que a bondade — que no caso se assemelha a “D. Telo”, de quem
trata a elegia portuguesa — fora “cortada em flor”. Nos versos machadianos, “[...] os perfumes
/ Da florente estagdo” sdo a “imagem viva” dos “cortados dias” da senhora Moutinho.

O eu poético continua, na segunda estrofe, a desenvolver a ideia de como seria um
sepulcro nas “florestas virgens”.

Sobre teus pobres e adorados restos,
Piedosa a noite, ali derramaria
Do seus negros cabelos puro orvalho;
A borda do teu ultimo jazigo
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Os alados cantores da floresta
Iriam sempre modular seus cantos;
Nem letra, nem lavor de emblema humano,
Relembraria a mocidade morta;
Bastava s6 que ao cora¢do materno,
Ao do esposo, ao dos teus, ao dos amigos,
Um aperto, uma dor, um pranto oculto,
Dissesse: — Dorme aqui, perto dos anjos,
A cinza de quem foi gentil transunto

De virtudes e gracas.
(ASSIS, 1864, p. 60)

Chama atencdo no primeiro verso da estrofe o vocabulo “restos”, usado para se referir
ao corpo morto de Ludovina. A tais restos sdo ligados os adjetivos “pobres”, que marca a
condicdo da atriz, ¢ “adorados”, que podemos atribuir ao prestigio que Ludovina tinha nos
palcos, dado o texto do Diario do Rio de Janeiro, que reproduzimos acima, acerca da missa
que seria celebrada em sua homenagem por iniciativa dos seus colegas de teatro.

No verso seguinte, 0 eu poético se mostra compadecido da morte da senhora Moutinho
ao imprimir a “noite” como “piedosa”, aquela que derramaria o “puro orvalho” sobre os
“restos” da atriz. Na sequéncia, mesmo os passaros renderiam cantos a atriz € o eu poético
ressalta que, nesses cantos, “Nem letra, nem lavor de emblema humano”, para que ndo se
lembrasse de uma morte que cortara seus dias de moca.

Do nono verso em diante, é como se fosse composto um epitafio, em palavras ditas
pelo coragdo materno, pelo esposo, pelos “teus” e pelos amigos; todos, compartilhando o
mesmo sentimento apertado de dor, diriam: “[...] Dorme aqui, perto dos anjos, / A cinza de
quem foi gentil transunto / De virtudes e gragas”. A partir justamente do nono verso dessa
estrofe, podemos estabelecer outra relacdo entre o poema e o texto que lhe serve de epigrafe.
De acordo com Francisco Sotero dos Reis, no seu Curso de literatura portugueza e brasileira
(1867), a “Elegia XX” fora composta por Camdes em homenagem a D. Telo de Menezes,
morto em duelo na India, “cuja morte o poeta deplora na elegia XX em sentidissimos versos,
nos quais se dirige a mae do morto, de quem era grande e extremoso amigo” (REIS, 1867, p.
74).

No nono verso machadiano aparece, pela primeira vez, a figura materna, e ndo €
simplesmente chamada de mae, como acontece com o “esposo” ou com os “amigos” de
Ludovina; para tratar da mae, é trazido o proprio “cora¢do materno”, que além de ser o

primeiro, entre aqueles que a jovem deixou e que lamentardo sua morte, estd em posicao

" A titulo de curiosidade, lembramos que essa obra de Reis foi comentada por Machado em sua coluna
“Semanas literdrias” no ano de 1866, no Diario do Rio de Janeiro.
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especial, pois tem um verso so pra si, diferentemente do “esposo”, dos “teus” e dos “amigos”.
E essa figura materna que fara com que voltemos nossos olhos novamente ao texto da
epigrafe. Como vimos pelos estudos de Reis, a “Elegia XX ¢ dirigida a mae de D. Telo, de
quem Camdes era “grande e extremoso amigo”.

Nos versos da elegia de Machado, mais especificamente nos trés ultimos versos da
segunda estrofe, a voz que fala ndo é a do eu poético, mas daqueles que lamentardo a morte de
Ludovina; para isso, &, inclusive, utilizado o sinal grafico do travessao para marcar a fala. Nos
versos portugueses, em diversos momentos o eu poético fara referéncia a mée, de tal modo
que, assim como na tentativa de epitafio composta pelo eu poético machadiano, o eu poético
camoniano dara, da décima primeira estrofe até a vigésima primeira, exatamente dez estrofes,
voz a mae de D. Telo, que lamenta perder o filho.

Nos versos portugueses, a morte de D. Telo aflige tanto sua mée ao ponto de sentir sua
propria alma cortada com a morte do filho: “Da magoada mae, cuja alma triste / também
cortava com agudo corte” (CAMOES, 1912, p. 239, segundo e terceiro versos da sexta
estrofe). Ou ainda, no terceiro verso da décima estrofe, que também ressaltara a dor da mae:
“A mie de quem ndo houveste piedade” (CAMOES, 1912, p. 240).

Desse modo, podemos inferir que, ao trazer um poema portugués, também uma elegia,
para servir de epigrafe ao seu poema, Machado rende homenagens néo s6 a Ludovina, mas a
Gabriela da Cunha, mée da atriz e portuguesa (dado importante se lembrarmos a escolha de
uma elegia portuguesa para servir de epigrafe), de quem, como dissemos, Machado fora
amigo na juventude, bem como Camdes, que era amigo da mae de D. Telo. Marcelo
Sandmann ja apontara essa possibilidade de relacdo entre as maes em artigo publicado em
2008 na revista Critica Cultural:

Tal dado é importante para se entender melhor a pertinéncia da citagdo
camoniana por Machado, para além do tema funebre a vincular as duas
elegias. Ludovina Moutinho, morta aos 18 anos de idade em 21 de maio de
1861, era filha da atriz portuguesa Gabriela da Cunha, da roda de rela¢fes do
jovem Machado de Assis. Lamentando a morte da filha, lamentava Machado
também o sofrimento sentido pela mae, menos através de sua propria elegia,
mais pela remissao a elegia apdcrifa de Camdes. (SANDMANN, 2008, s/p).

N&o bastasse, € também nessa segunda estrofe que ha mengdo a mocidade de
Ludovina. Serd a mocidade o traco que aproximard a atriz brasileira, morta na Bahia, do
portugués D. Telo, morto na india. Podemos constatar a mocidade de D. Telo no primeiro e

segundo versos da nona estrofe: “Esta é a esperanga que nos dava / de ti tua tenra ¢ alegre
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mocidade” (CAMOES, 1912, p. 240). A mocidade de Ludovina continuara sendo lembrada na
terceira estrofe.

Mal havia transposto da existéncia

Os dourados umbrais; a vida agora

Sorria-lhe toucada dessas flores

Que o amor, que o talento e a mocidade
A uma repartiam.

Tudo lhe era pressagio alegre e doce;

Uma nuvem sequer ndo sombreava,

Em sua fronte, o iris da esperanca;

Era, enfim, entre os seus a copia viva

Dessa ventura que 0s mortais almejam,

E que raro a fortuna, avessa ao homem,
Deixa gozar na terra.

(ASSIS, 1864, p. 60-61)

Ludovina se foi tdo jovem que “Mal havia transposto da existéncia / Os dourados
umbrais”. Ela morrera justamente no momento em que a vida lhe sorria e teve interrompidos,
repartidos o “amor”, lembremo-nos de que ela se casara havia um ano e que recentemente
tivera seu primeiro filho, o “talento”, uma vez que era artista, ¢ a “mocidade”. Na
continuidade da estrofe, afirma-se que “tudo lhe era pressagio alegre e doce” (sexto verso da
terceira estrofe). Nesse verso, o vocdbulo “alegria” serd outro ponto em comum entre
Ludovina e D. Telo, que como vimos, vivia uma “alegre mocidade”. E outra caracteristica que
ligara a brasileira ao portugués sera a esperanca. Nos versos portugueses, vimos que D. Telo
dava ao eu poético “esperancas”, assim como Ludovina tinha, na sua fronte, “[...] o iris da
esperanca” (oitavo verso da terceira estrofe). A terceira estrofe se encerrard exaltando
Ludovina, denominando-a a “[...] copia viva / Dessa ventura que os mortais almejam” (nono ¢
décimo versos da terceira estrofe). Contudo, essa ventura raramente é gozada na terra (e
talvez por isso Ludovina tenha tido seus dias cortados).

Passando para a quarta estrofe, 0 ambiente sera mais obscuro.

Mas eis que o anjo palido da morte
A pressentiu feliz e bela e pura,
E, abandonando a regido do olvido,
Desceu a terra, e sob a asa negra
A fronte Ihe escondeu; o fragil corpo
N&o pdde resistir; a noite eterna
Veio fechar seus olhos;
Enquanto a alma abrindo
As asas rutilantes pelo espaco,
Foi engolfar-se em luz, perpetuamente,
No seio do infinito;
Tal a assustada pomba, que na arvore
O ninho fabricou, — se a mdo do homem
Ou a impulséo do vento um dia abate
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O recatado asilo, — abrindo o voo,
Deixa os indteis restos

E, atravessando airosa os leves ares,

Vai buscar n’outra parte outra guarida.

(ASSIS, 1864, p. 61-62)

A morte, ou melhor, “o anjo palido da morte”, ao notar a felicidade, beleza e pureza da
jovem, descera para, com sua “asa negra”, esconder a fronte de Ludovina, de modo que o
corpo da jovem ndo resistiu e “[...] a noite eterna / Veio fechar seus olhos™ (sexto e sétimo
versos da quarta estrofe). Notemos a presenga do adjetivo “eterna” para caracterizar a noite, a
noite daqueles que véo para a vida eterna, de acordo com 0s ensinamentos cristdos. A partir
do nono verso, sera construida na estrofe a imagem da alma que deixa o corpo mortal para ir
aos céus. A alma de Ludovina é comparada a “assustada pomba”, e seus restos mortais sao
agora chamados “inuteis restos”.

A quinta estrofe tratard da saudade deixada pela senhora Moutinho. A estrofe comeca
com o advérbio de tempo “hoje”, que justamente marca a breve distancia temporal entre a
morte da atriz e da escrita do poema.

Hoje, do que ora inda lembranca resta,

E que lembranga! Os olhos fatigados
Parecem ver passar a sombra dela;

O atento ouvido inda Ihe escuta 0s passos;
E as teclas do piano, em que seus dedos
Tanta harmonia despertavam antes,

Como que soltam essas doces notas

Que outr’ora ao seu contato respondiam.
(ASSIS, 1864, p. 62)

Consideramos essa distancia breve pelo que é desenvolvido na estrofe, a lembranca
ainda viva, “E que lembrancga!”. Os olhos do eu poético ainda veem a sombra da atriz, seus
ouvidos ainda escutam os passos e as teclas do piano que Ludovina tocava. Essas lembrancas
sdo bastante tipicas daqueles que acabaram de perder pessoas queridas e com as quais se
convivia, tal qual parece ser Ludovina para 0 eu poético, uma pessoa querida com quem se
convivia. E ressaltada na estrofe a habilidade da atriz para o piano, que reproduzia, ao contato
dos seus dedos, notas harmonicas e doces.

A ideia desenvolvida no final da terceira estrofe de que Ludovina tinha virtudes
dificeis de gozar na terra é retomada na sexta estrofe. Para alguém como Ludovina:

Ah! pesava-lhe este ar da terra impura,

Faltava-lhe esse alento de outra esfera,

Onde, noiva dos anjos, a esperavam
As palmas da virtude.

(ASSIS, 1864, p. 62)
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Essa “outra esfera” ¢ onde as “palmas” daquela “virtude” esperavam por Ludovina.
Além disso, mais uma vez Ludovina é exaltada, chamada, no penultimo verso da estrofe,
“noiva dos anjos”.

A estrofe que segue tratara da inevitabilidade da morte.

Mas, quando assim a flor da mocidade

Toda se esfolha sobre o chdo de morte,

Senhor, em que firmar a seguranca

Das venturas da terra? Tudo morre:

A sentenca fatal nada se esquiva,

O que é fruto e o que é flor. O homem cego

Cuida haver levantado em chdo de bronze

Um edificio resistente aos tempos,

Mas 14 vem dia, em que, a um leve sopro,
O castelo se abate,

Onde, doce iluséo, fechado havia

Tudo o que de melhor a alma do homem
Encerra de esperangas.

(ASSIS, 1864, p. 62-63)

O eu poético constroi sua argumentacdo na tentativa de indagar como se pode estar
seguro das virtudes da terra se mesmo a flor da mocidade €é levada a morte. Essa indagacdo,
além de tudo, é dirigida ao “Senhor”, a Deus, o Gnico que teria poder sobre as venturas da
terra e sobre a morte. Como resposta a pergunta, ha, objetivamente, “Tudo morre”. A morte ¢
a “sentenca fatal” e a ela “nada se esquiva”. Para finalizar a estrofe, o eu poético refere-se ao
homem, que constrdi em “chdo de bronze / Um edificio resistente aos tempos” (sétimo e
oitavo versos da sétima estrofe), “doce ilusao”, pois um dia vird em que “[...] a um leve sopro,
/ O castelo se abate” (nono e décimo versos da sétima estrofe), e, assim, “Tudo 0 que de
melhor a alma do homem / Encerra de esperangas” (décimo segundo e décimo terceiro versos
da sétima estrofe). Metaforicamente, podemos entender o castelo de que trata o eu poético
como os sonhos do homem, os sonhos que tem em vida e que se encerram com a morte.

Caminhando para o fim do poema, a oitava estrofe trard um pouco da relacdo do eu
poético com a jovem morta. Também de maneira metaférica e se valendo de eufemismo, o eu
poético, como quem acalenta uma crianca, compde o primeiro verso da estrofe:

Dorme, dorme tranquila

Em teu ultimo asilo; e se eu ndo pude

Ir espargir também algumas flores

Sobre a lajea da tua sepultura;

Se ndo pude, — eu que ha pouco te saudava
Em teu erguer, estrela, — os tristes olhos
Banhar nos melancdlicos fulgores,

Na triste luz do teu recente ocaso,

Deixo-te a0 menos nestes pobres versos
Um penhor de saudade, e |4 na esfera
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Aonde aprouve ao Senhor chamar-te cedo,
Possas tu ler nas palidas estrofes

A tristeza do amigo.
(ASSIS, 1864, p. 63)

Ele nos mostra na sequéncia que ndo esteve presente no sepultamento da atriz, ndo
pdde “ir aspergir também algumas flores” (terceiro verso da oitava estrofe) e nao pdde ir
banha-la “na triste luz do teu recente ocaso” (oitavo verso da oitava estrofe) como seus tristes
olhos, justamente ele que “ha pouco” (expressdo que marca que a morte da atriz era recente) a
saudava enquanto artista, enquanto “estrela”. Para compensar essa auséncia ao cortejo finebre
¢ que sdao compostos os versos do poema: “Deixo-te a0 menos nestes pobres versos / Um
penhor de saudade” (nono e décimo versos da oitava estrofe). O eu poético se coloca em
posicdo humilde, ao adjetivar seus versos de “pobres” e da garantia de sua saudade pelo
vocabulo “penhor”.

Para finalizar, o eu poético, além de nos revelar um pensamento cristdo, pois diz que
foi o Senhor que chamara Ludovina, revela o desejo de que a atriz possa “ler nas palidas
estrofes / A tristeza do amigo” (décimo segundo e décimo terceiro versos da oitava estrofe,
ultimos versos do poema). Notemos que, ao pintar suas estrofes como palidas e trazer para si
0 sentimento de tristeza, o0 eu poético nos da pistas de que suas estrofes sdo reflexos seus, de
sua tristeza, uma vez que € comum ligarmos a palidez a tristeza (dificilmente encontrariamos
um eu poético que corasse de tristeza).

E nesse dltimo verso do poema somente que 0 eu poético se revelard amigo da
falecida. Essa Gltima estrofe também nos mostra ter sido iluminada pelo poema portugués,
pois processo semelhante se d& nos versos camonianos, Nos quais 0 eu poético também se
intitula amigo do falecido e também deseja que D. Telo possa “ouvir” seus versos de onde se
encontra, que, como veremos a seguir, ¢ nas “alturas” (o que revela a nogdo cristd também
impressa no poema machadiano de que os bons vao para 0s céus).

Temos, no poema portugués, na septuagésima primeira e septuagésima segunda
estrofes: “Se ao passar do Leste, ndo perdeste / a memoria de mim, que tanto te amo, / € por
intimo amigo me tiveste, / Com atencdo escuta 0 meu reclamo / ndo desprezes de ouvir 1a
dessa altura / a baixa e rouca voz, com que te chamo” (CAMOES, 1912, 245). A baixeza e a
rouquiddo da voz do eu poetico portugués revelam, além da tristeza, um posicionamento
humilde do eu poético, que sera ressaltado no primeiro verso da septuagésima quarta estrofe,
a0 caracterizar sua rima como baixa: “Entretanto as baixas rimas de ofereco” (CAMOES,

1912, p. 245). Assim, o didlogo aqui se estabelece em trés aspectos: no desejo de que o amigo
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possa ler/ouvir 0s versos escritos em sua homenagem, no estabelecimento de uma amizade
marcada nos dois poemas pelo vocdbulo “amigo” e na humildade perante o labor poético.
Esses trés aspectos sdo verificaveis nos versos dos poemas ndo no emprego de palavras
exatamente iguais, mas, sobretudo, no sentido que as composi¢Bes poéticas constroem.

Ao finalizarmos a leitura desse poema, notamos que o dialogo que ele estabelece com
o texto que Ihe serve de epigrafe ndo se limita a ilustracdo da morte de um amigo, apenas, mas
se estende a dor da perda sentida pela mée — nos dois casos, amiga do poeta em questéo —, e
se estende ainda a dedicacdo dos versos, ao desejo de que os homenageados tenham
conhecimento da composi¢do, ¢ a crenga cristd de que esses amigos estdo “no céu”, nas
“alturas”, onde o Senhor os chamou.

Tantas possibilidades e comprovacGes de relacdo entre uma e outra publicacao
reforcam a ideia de que as epigrafes ndo estdo nas composi¢cdes machadianas apenas para nos
indicar leituras, mas participam elas mesmas da composicéo elaborada do poeta e requerem
do leitor um olhar cuidadoso para trazer & luz a maneira como um poema esta escrito e

inscrito no outro, como um poema € lido pelo outro e, consequentemente, pelo leitor.
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CONSlDERAQOES ACERCA DA CRONOLOGIA TEATRAL DE TIMOCHENCO
WEHBI
Aurélio Costa Rodrigues®

Resumo

Este artigo apresentard, além de algum aspecto da trajetéria de Timochenco Wehbi como dramaturgo,
uma contribuicdo para a cronologia de seu teatro. O autor prudentino é pouco conhecido no ambito das
Letras, apesar de ter participado ativamente do meio teatral paulista nos anos de 1970-80 — ou até
mesmo por isso. Com sua primeira peca recebeu o prémio de Autor Revelacdo da Associacdo Paulista
de Criticos de Arte. Dai para a frente, escreveu sete pecas — excluindo-se as parcerias — até 1986,
guando morreu aos 43 anos de idade.

Palavras-chave: Dramaturgia brasileira. Teatro paulista. Cronologia de Timochenco Wehbi.

Abstract

This article presents a contribution to the chronology of Timochenco Wehbi as a playwright. The
author from Presidente Prudente is not well-known in the Letters context, despite having actively
participated in the S&o Paulo Theater environment in the years 1970-80 - or even because of it. Due to
his first play, he received an award for Revelation Author, from the Associacéo Paulista de Criticos de
Arte. Thereafter, he has written seven plays — excluding the partnerships — until 1986, when he died at
the age of 43.

Keywords: Brazilian drama. Paulista Theatre. Chronology of Timochenco Wehbi.

1 Introdugéo

O nome Timochenco Wehbi parece estar muito mais na memoria de quem vivenciou o
teatro dos anos de 1970-80. Na época existia certa emergéncia de novos autores. O jovem
socibélogo foi um dos nomes que integrou tal agrupamento.

O contexto histérico ndo parece muito favoravel a préatica; sua primeira peca foi escrita
em 1969, no auge das atividades dos censores da ditadura militar, que acabara de pér em acéo,
um ano antes, seu Al-5. Escrever pecas teatrais nesse periodo, principalmente para alguém
sociologicamente orientado, era um exercicio arduo.

Wehbi iniciou sua carreira académica na Unesp de Presidente Prudente, sua cidade
natal, no principio da década de 1960; transferiu-se pouco tempo depois para a USP, na
capital, onde recebeu o titulo de Licenciado e Bacharel em Ciéncias Sociais. Desenvolveu
pesquisa ligada a sociologia do teatro e, no final dessa década, envolveu-se na co-fundacao do
“Teatro da cidade” de Santo André/SP. As ideias de Bertolt Brecht foram fundamentais em
suas pesquisas.

Em 1969 tornou-se professor de Historia do Teatro Brasileiro, na Fundacao das Artes
Sdo Caetano, depois de ter passado um tempo como professor de Lingua Portuguesa no

Ginasio Estadual Benedito Fagundes Marques, em Franco da Rocha/SP. Seguiu carreira

! E docente do Centro Estadual de Educacio Tecnoldgica Paula Souza — CEETEPS e mestrando em
Literatura e Critica Literaria pela Pontificia Universidade Catolica — PUC-SP.
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académica como professor e pesquisador da USP, na FFLCH (Faculdade de Filosofia, Letras
e Ciéncia Humanas)/Departamento de Sociologia e depois na ECA (Escola de ComunicacGes
e Artes).

Seu interesse pela arte remonta ao periodo em que ainda cursava o0 entdo ginasio, em
sua cidade natal. L& experimentou escrever critica de cinema para o jornal local, O imparcial,
no final da década de 1950. Dai podermos afirmar que seu interesse pela arte apareceu
anteriormente a sociologia ou, talvez, que seu interesse pela arte o levaria a sociologia. Desde
que iniciou a carreira académica em ciéncias sociais, suas pesquisas direcionavam-se para a
sociologia da arte, do teatro, principalmente.

H& apenas dois livros com a publicacdo de suas pec¢as, um de 1980 (Editora Polis) e
outro de 2013. Este ultimo, publicado pela editora Terceira Margem, foi intitulado O teatro de
Timochenco Wehbi (assim como o anterior) e organizado por Dilma de Melo e Silva e Heitor
Capuzzo, em trés volumes: dois volumes contendo as pegas, outro contendo sua dissertacdo
de mestrado, sua tese de doutorado, uma pequena cronologia, criticas sobre suas pecas e
depoimentos de amigos e pessoas que passaram por sua vida profissional.

Esses dois livros sdo praticamente os Unicos materiais disponiveis sobre a obra de
Timochenco Wehbi. O primeiro é de dificil acesso por ter tido uma tiragem pequena. O
segundo, mais recente, possibilita mais acessibilidade aos textos. Ao ler esses livros, pudemos
observar uma inconsisténcia significativa na cronologia dada. A partir da inconsisténcia da
cronologia das pecas de Wehbi, vamos apresentar consideracdes com o objetivo de melhorar a
visdo da cronologia de suas pecas, ja que, com a referida publicacdo de 2013, surge a
possibilidade de pesquisadores se debrucarem sobre o autor. Até entdo, qualquer pessoa
interessada em pesquisar as pecas do prudentino encontrava grande dificuldade, pois s6 havia

a pequena edicdo de suas pecas feita em 1980 pela editora Polis.

2 Desenvolvimento ou consideragdes sobre a cronologia de Wehbi

A producéo teatral de Timochenco Wehbi compreende as seguintes pecas: A vinda do
Messias; Palhacos; Curto-circuito; A Dama de Copas e 0 Rei de Cuba; A perseguicdo ou
O longo caminho que vai de zero a ene; As vozes da agonia ou Santa Joaninha e sua
cruel peleja contra os homens de guerra ou contra os homens d’Igreja; Morango com
chantily. Nomeamos as sete pecas escritas por Timochenco Wehbi, da primeira a ultima,
excluindo-se a peca escrita em co-autoria com Mah Luly, Bye, bye pororoca, a pequena cena

escrita para a Revista do Bexiga N° Zero e Erro de calculo, peca que permaneceu inacabada.
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A ordem cronoldgica das pecas de Wehbi, ora apresentada, é a que acreditamos mais
pertinente. Chegamos a essa organizagdo ao confrontarmos a cronologia dada por Dilma de
Melo e Silva e Heitor Capuzzo em O teatro de Timochenco Wehbi: Reflexdes para o teatro
(obra de 2013) com informacdes postas no livro anterior, além de dados da Folha de S. Paulo,
em criticas, noticias e notas da época. Acreditamos que a confrontacdo de tais informacdes
possa colaborar com futuros pesquisadores dessas pecas, de modo que possam ter mais
acertada tal cronologia.

Embora em pesquisas atuais ndo haja preocupacdo com a questdo de datas (porque em
principio elas ndo sdo mesmo de excepcional relevancia, conforme a intencdo de pesquisa), é
sempre bom n&o nos esquecermos do que aponta Vitor Manuel de Aguiar e Silva, ao tratar
d’A Historia Literaria Segundo a Metodologia de G. Lanson, em sua Teoria da Literatura
(1979). Segundo o autor, esses problemas de cronologia, embora se afigurem aridos e estéreis,
sdo particularmente relevantes, pois a obra tem de ser situada no seu tempo, tem de ser
conhecida e interpretada em fungdo do contexto histérico em que se gerou, relacionando-a
com as ideias, as correntes de sensibilidade, os processos literarios, etc., de uma determinada
época. (1979, p. 533).

Como futuras pesquisas acerca das pecas de Timochenco Wehbi provavelmente
tenham a publicacéo organizada por Silva e Capuzzo como uma importante referéncia — visto
tratar-se de uma das pouquissimas publicacbes sobre Wehbi — acreditamos pertinente discutir
algumas incongruéncias de datas ai postas, pois o intervalo de tempo que torna equivocada a
data da peca Palhacos, por exemplo (considerada uma de suas pecas mais revisitadas), a
colocaria como quinta ou sexta peca do autor.

Sabemos que todo escritor passa por fases e mudancas de estilo a medida que se
especializa na escrita, e algumas conclusdes de pesquisas se dao tendo essas fases como ponto
de consideracdes. Para tentar minimizar o equivoco ao situar uma ou outra de suas pecas,
vamos revisar a cronologia dada por Silva e Capuzzo. Para tanto, confrontaremos as
informacdes constantes da obra desses organizadores, associadas as informacdes contidas no
livro publicado pela Editora Polis em 1980, além de buscarmos notas de suas pegas nos
arquivos do jornal Folha de S. Paulo para confirmarmos e ampliarmos nossas consideracgoes

neste trabalho.
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2.1 A vinda do Messias

Sua primeira peca foi colocada no palco por Bertha Zemel, em 1970, sob a diregéo
de Emilio de Biasi — producéo iniciada em 1969. A vinda do Messias inaugurou a carreira de
Wehbi como dramaturgo e ja lhe propiciou a honra da premiagdo Autor Revelacdo, outorgada
pela Associacéo Paulista de Criticos de Arte.? Essa montagem também premiou Bertha como
melhor atriz, permanecendo em cartaz por cerca de dois anos, pelo que pudemos rastrear nos
arquivos da Folha de S. Paulo. Posteriormente, em 1985, houve uma nova montagem da peca
sob outro titulo, O cheiro de homem, com Georgia Gomide no elenco e dirigida por Plinio
Rigon.

A personagem principal, Rosa Maria Aparecida dos Santos, “vive um tempo
uniforme, repetitivo, circular em que o presente confunde-se com o passado e o futuro torna-
se uma utopia” (WEHBI, 1980, p. 17). Ela ndo se encaixa na vida especializadamente
industrial, vive isolada em um pequeno apartamento; o que sabe fazer é costurar, e o faz
artesanalmente, enquanto espera que seu amor chegue, ou melhor, que volte, pois em sua
ilusdo o marido saiu para ganhar a vida e estaria prestes a voltar. Como afirma Liana Salvia
Trindade:

Rosa constréi as imagens de seu amante através de fragmentos extraidos de
idolos dos meios de comunicacdo de massa. Nesta impossibilidade efetiva de
realizagdo humana faz com que o universo profano, constituido pelos
produtos de uma cultura de consumo, adquira a dimensdo sagrada da espera
messianica. (WEHBI, 1980, p. 17.

A personagem ¢ degradada, ndo é exemplo de nada que se possa seguir, COmo as pec¢as
politicas, comuns a época, faziam das suas personagens protagonistas. Basicamente a mira do
autor estaria sobre o processo de industrializacdo e os possiveis efeitos da midia sobre a
personagem. E por isso que a industrializagio e a midia aparecem como elementos
degradadores do homem — ou da mulher, no caso. Toda a histéria se da demonstrando o dia a
dia de uma pobre personagem que passa o tempo todo s, em uma ilusdo matrimonial em que
0 suposto marido esta sempre distante, literalmente, de si. Serdo os meios de comunicacdo a
sua companhia, sua “salva¢do”. Contraditoriamente, sera dessa companhia que tirard 0s

elementos de sua ilusdo, seu abismo humano.

2 Folha de S. Paulo, 30 dez. 1970.
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2.2 Palhagos
Palhacos seré considerada aqui a segunda peca de Timochenco Wehbi, diferentemente
do que apontam a professora Dilma de Melo Silva e o professor Heitor Capuzzo:

1974 — Membro fundador da Associacdo Brasileira de Autores Teatrais.
Neste ano, escreve A PERSEGUIQAO OU O LONGO CAMINHO QUE
VAI DE ZERO A ENE e também PALHAGCOS, que se debruga sobre os
dramas sociais do homem moderno. Talvez esta seja sua peca mais
conhecida e aplaudida pelo publico e, ainda hoje, é encenada com sucesso,
como demonstra a apresentacdo ocorrida no Palacio das Artes (Belo
Horizonte), em Janeiro de 2013. (SILVA; CAPPUZZO, 2013, p. 21; grifo
nosso; caixa-alta dos autores).

O que esta registrado leva o leitor a crer que A perseguicdo ou O longo caminho que
vai de zero a ene e Palhacos foram escritas em 1974. Acontece que a inconsisténcia de datas
encontradas no proprio livro publicado em 2013 leva a conclusdo de que ha um equivoco no
que é ai posto. Devemos levar em consideracdo, além do mais, que o livro de 1980 publicado
pela editora Polis, tendo apresentacdo da propria Dilma de Melo Silva (tendo sido consultado
para a nova publicacdo), ja trazia notas das principais montagens das pecas, até aquele
momento, numa secao inicial intitulada Fichas Técnicas, na qual se pode ler o seguinte sobre
a peca Palhagos: “Estreada em Sdo Paulo, no Teatro Brasileiro de Comédia, em 1971.
Direcdo de Emilio di Biasi; com Emilio di Biasi (Careta) e Umberto Magnanni (visitante);
cenario de Glaria (sic) Catisti” (WEHBI, 1980, p. 5; grifo nosso). Também encontra-se nesse
texto a informacdo de que a peca estreou em Curitiba em 1973.

Ora, mesmo em uma verificacdo superficial da obra de 1980, podemos constatar que o
texto Palhacos ndo foi escrito em 1974, como também ndo aconteceu nesse ano sua primeira
montagem. Cremos que o fato de o projeto criado por um grupo teatral, tendo Fausto Fuzer
como diretor da peca, em 1974 — projeto de levar teatro para regides mais distantes do pais —
tenha ficado muito marcado na memdria dos nobres professores, causando este equivoco. O
projeto parece ter sido visto pelas pessoas da época como um grande feito, como podemos
observar nas palavras de Clovis Garcia (critico teatral), em jornal da época:

O plano previa uma excurséo pelo Nordeste, descendo depois para o Centro
e a seguir para o Sul do pais. Apesar de ndo ter obtido o apoio do Servico
Nacional de Teatro, que considerou invidvel o projeto, ou talvez por isso
mesmo, a Companhia ja realizou temporadas, desde outubro, em varios
Estados do Nordeste, chegando agora em S&o Paulo e pretendendo continuar
para o Sul, cumprindo, assim, o objetivo que se havia proposto. Contando
apenas com sua prépria iniciativa e auxilios locais, esta realizando uma
rara, meritdria e quase herdica campanha. (WEHBI, 1980, p. 51; grifo
Nosso).
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A campanha deve, ent&o, ter marcado 0s nobres professores e organizadores do livro
de 2013, fazendo com que em sua cronologia registrassem a data de 1974. Entdo, o marco de
uma producdo cénica da peca foi dado como data de sua escrita.

Para dar maior precisdo as nossas consideracdes, buscamos nos arquivos do jornal
Folha de S. Paulo notas que pudessem confirmar as datas de montagem da pec¢a; ndo sé
confirmamos a montagem de Emilio di Biasi em 1971, como encontramos outra montagem.
Em 31 de agosto de 19703 consta uma nota da liberacdo da Censura para a peca Palhacos
dirigida por Sebastido Milaré, com José Fernandes e Jefferson Del Rios, além de divulgacao
de sua estreia na cidade de Uberaba em 12 de setembro do mesmo ano”.

Sebastido Milaré, escrevendo para a se¢cdo Depoimento da obra de Silva e Capuzzo,
declara que a montagem teve poucas apresentacdes por cidades paulistas, pois 0 projeto de
grupo dos integrantes ndo tinha forca suficiente, “ndo havia, verdadeiramente, um projeto
artistico comum entre os integrantes que desse sustentagdo ao grupo.” (SILVA; CAPUZZO,
2013, p. 274). Assim, serd possivel discordar da cronologia de Silva e Capuzzo com
elementos do proéprio livro e afirmar Palhacos como a segunda peca de Wehbi, escrita, no
minimo, anteriormente a agosto de 1970.

A peca teve diversas montagens, além de ter uma producéo televisiva abrigada pelo
projeto Teatro dois da TV Cultura. Houve montagem dessa peca também em 1981, dirigida
por Antonio Oz6rio com o Grupo Matraca da Cooperativa Paulista de Teatro. H& ainda uma
montagem deste texto sob outro titulo, Faixa de seguranca, com direcdo de Afonso Barrela e
atuacdo de Jodo Antonio Ginca e Almir Nillson Rodrigues, em 1984. Outra montagem foi
dirigida por Jorge Felix e Nelson Ferreira, com Paulo Azevedo e Arnaldo Apoldnio, em 1987.
Com direcéo de Gabriel Catellani e Alexandre Capelli e Mauricio Maia no elenco, a peca foi
montada em 1993. Em 1995, foi produzida pelo grupo Eskina, com os atores Felipe Barros e
Sandey Luis. Em 1997, foi montada pelo Grupo Ziembinski, com dire¢do de Helio Talma.
Ainda em 1997, o diretor Flavio Galhano fez uma fusdo de Palhacgos e A perseguicdo ou O
longo caminho que vai de zero a ene numa montagem que ele intitulou Palhaco de zero a
P. Em 2005, sob a direcdo de Gabriel Carmona, a peca foi mais uma vez montada, com
Adalberto Feliz e Danilo Grangheia no elenco, ficando em cartaz em Séo Paulo até 2013; em

2014 seguiu para o Rio de Janeiro.

Folha de S. Paulo, 31 ago. 1970, lustrada, p. 3.
*Folha de S. Paulo, 12 set. 1970, llustrada, p. 3.
77



Revista Argumento, Ano 16, Numero 24 (2015)

2.3 Curto-circuito

A peca intitulada Curto-circuito ja figurava no livro publicado em 1980 pela editora
Polis. Portanto, parece-nos dificil aceitar a afirmacdo feita por Silva e Capuzzo em sua
cronologia, quando apontam: “1986 — Em contato com psicodramatistas, escreve seu Ultimo
texto CURTOCIRCUITO.” (2013, p. 21; grifo nosso; caixa-alta dos autores). No livro de
1980 ndo ha mencdo a essa pec¢a na sec¢do Fichas Técnicas, mas a obra ja trazia o texto teatral
intitulado Curto-circuito e também duas analises da peca, uma feita por J. Teixeira Coelho
Neto, outra por Alfredo Naffah Neto. O que talvez explique a consideracdo de Silva e
Capuzzo seja o fato de a peca sé ter tido uma montagem feita por atores conhecidos em 1987,
sob a direcdo de Luis Carlos Moreira, com Celso Cardoso, Cuberos Neto e Iraci Tomiatto.
Utilizando esse titulo, o grupo Teatro da Cidade, em 1991, apresentou a peca no festival de
teatro de Pindamonhangaba. Em 1995, o diretor Luis Carlos Moreira reestreou Curto-
circuito, desta vez com Beto Nunes, Celso Cardoso e outros, levando a montagem até 1997.

Somente o registro feito no livro de 1980 bastaria para afirmar que a peca é anterior ao
ano de 1986 e, portanto, para legitimar nossa discordancia quanto ao que foi registrado por
Silva e Capuzzo. Contudo, a peca ja existia sob o titulo de Os Pierros, encenada pelos alunos
da Fundacdo das Artes S&o Caetano, no ano de 1971. Posteriormente, o autor mudou o titulo
para A Gltima chuva de verdo ou O dia de Pierrot, tendo havido apresentacdes no decorrer
do ano de 1971, com participacdo no IV Festival de Teatro Amador no Sesc Anchieta. Em
1972, a peca foi montada pelo Grupo Teatral Pasargada, com direcdo de Dionisio Amadi.
Diante do exposto, preferimos considera-la a terceira peca de Timochenco Wehbi.

A peca parece conter material autobiogréfico, por retratar um grupo de amigos que
estdo vivenciando a passagem da vida escolar que compreende o término do “terceiro
cientifico” e as decisdes sobre o futuro; sdo adolescentes envoltos em situagdes juvenis, nos
planos de saida do interior, nos tabus quanto a virgindade e na homossexualidade latente.
Além disso, a peca é apontada como o texto no qual Wehbi mais trabalhou, talvez até o final
de sua vida, em 1986. Pode ser que ele permanecesse aprimorando o0 texto se vivesse mais
tempo, mas o fato é que o teor da peca existe desde 1971.

Nessa peca, Wehbi utiliza um recurso que o moderno teatro brasileiro viu pela
primeira vez em Vestido de noiva, de Nelson Rodrigues; ha trés planos de acdo: Plano do
presente, Plano do passado e Plano da imaginacdo de Kim, personagem central da trama. O
autor faz indicagdes de cenas especificas demonstrando os planos:

Tais planos deverdo ser delimitados por luz e som, entrando em cena os
minimos elementos [...] elementos que deverdo estar em cena desde o inicio
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assim como todos os atores devem permanecer no palco o tempo inteiro da
peca, mesmo ndo participando diretamente da acdo especifica. (WEHBI,
1980, p. 175).

2.4 A Dama de Copas e 0 Rei de Cuba

Sobre A Dama de Copas e 0 Rei de Cuba, constam notas de producdo no final de
1972, com estreia no dia 11 de maio de 1973, sob a direcdo de Odavlas Petti. Consideramos
essa peca como o quarto texto de Wehbi. A montagem chegou a ser apresentada em Portugal.
Houve ainda diversas outras montagens pelo Brasil. Também participou do Programa Teatro
dois ® da TV Cultura, sendo dirigida por Silvio de Abreu. Teve uma adaptacéo internacional,
com montagem em Bogota, na Coldmbia, em 1980.

O texto conta a historia de lzildinha, uma operaria de pouca instrucdo, e sua
companheira de quarto, Expedita. Apresenta a ingenuidade de Inha e a consciéncia de Tita,
que logo no inicio da peca se irrita com a situacdo da colega que ndo consegue perceber uma
manobra do empregador; irrita-se mais ainda com os gostos de Inha relativos a programacéo
de TV, com suas crencas em hordscopo e em publicacdo de carta no jornal para arrumar

marido.

2.5 A perseguicdo ou O longo caminho que vai de zero a ene

Esta peca concretiza a incursdo de Wehbi pelo teatro do absurdo. Em 1974, foi
interpretada por Raimundo de Matos e Jair Assumpcao, com dire¢do de Marcio Aurélio. Em
1980, uma montagem teve a direcdo de Jand, com Carlos Takeshii e Flavio Colatrello,
participando da Semana de Arte e Ensino na ECA. Em 1983, o Grupo Olho Vivo a montou,
com diregdo de Luis Fernando de Resende, tendo no elenco Adelmo Rodrigues e Julio
Callado. Em 1990, outra montagem teve a direcdo de Murilo Borges, com Ramon Vasques e
Clarisse Costa no elenco. Em 2013, com direcdo de Vanderley Damaceno, a montagem

contou com Anderson Negreiro e David Carolla no elenco.

2.6 As vozes da agonia ou Santa Joaninha e sua cruel peleja contra os homens de guerra ou
contra os homens d’Igreja
As vozes da agonia ou Santa Joaninha e sua cruel peleja contra os homens de

guerra ou contra os homens d’Igreja traz a saga de Joana D’Arc para 0 sertdo brasileiro.

® Foi um projeto de teleteatro da TV cultura, que adaptou para a TV diversas pecas importantes na
época.
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Permanece inédita nos palcos, talvez por ter nimero elevado de personagens, mas o texto

recebeu a Mencdo Honrosa do Prémio Anchieta de 1977.

2.7 Morango com chantily

Esta peca apresenta, também, tracos autobiogréaficos, ao tratar de uma familia
interiorana as voltas com suas vidas, questionando o presente, relembrando o passado, durante
um inventario familiar, salpicado por conflitos entre irméos. A peca foi colocada no palco em

1986, sob a direcdo de Antonio do Valle, com Francoise Fourton, Antonio Patrics e outros.

3 Consideracdes finais

Timochenco Wehbi € um autor conhecido de uma parcela de pessoas do meio artistico
teatral que vivenciaram um periodo historico especifico na cidade de Séo Paulo. Fora desse
circulo, talvez, seja um ilustre desconhecido. A contribuicdo do livro organizado por Silva e
Capuzzo ¢ altissima, ja que, até entdo, s6 havia uma publicacdo das pecas de Timochenco
Wehbi numa edicdo de dificil acesso. Ainda, o livro traz artigos de criticos da época e
depoimentos que auxiliam pesquisadores que queiram adentrar a seara de Wehbi.

Além de rapidamente apresentar o autor, encontra-se neste nosso trabalho um
apontamento sobre a inconsisténcia da cronologia dada no livro organizado por Silva e
Capuzzo, possibilitando a percepcdo dessa inconsisténcia por pesquisadores que desejarem
enfrentar uma empreitada com os textos de Timochenco Wehbi, antes que acatem
considerac@es equivocadas a respeito da evolugdo de sua escritura.

A discussdo aqui posta ndo apenas faz um alerta quanto aos equivocos registrados na
publicacdo de 2013, mas procura situar melhor a cronologia do teatro de Wehbi, confrontando
as inconsisténcias de registros no interior do préprio livro publicado pela Terceira Margem,
contrastando-os com dados do livro publicado pela Polis, além de recorrer a notas criticas e a

outros textos jornalisticos da época de montagem das pecas.
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