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RESUMO

O presente trabalho € resultado de uma pesquisa-acdo implementada no Ensino
Fundamental em Palmas/TO. Baseada no paradigma interpretativista, esta
investigacdo procura desempenhar um papel ativo no equacionamento do problema
levantado, na execugdo, no acompanhamento e na avaliagdo das acdes planejadas,
como requer este modelo de pesquisa. O objetivo desta dissertacdo € analisar
critico-descritivamente a implementacdo do projeto de leitura ‘Hora da poesia’ em
uma turma do 9° ano do EF no ambito do Colégio Estadual Girassol de Tempo
Integral Augusto dos Anjos. Como proposta de intervencéo, o foco desse projeto era
a formacdo de memodrias, a promoc¢ao do ensino e aprendizagem pelo emprego das
estratégias metacognitivas vocalizacdo, visualizacdo e conexdo na leitura de
poemas, de forma prazerosa e diferenciada, visando ademais a fruicdo do texto
literério e a formacéo de leitores proficientes. Outrossim, a partir do desenvolvimento
sistematico das atividades delineadas no projeto, visamos apresentar uma proposta
didatico-metodolégica para a abordagem do texto poético na educacao bésica, visto
que muitos professores de Lingua Portuguesa e Leitura sentem dificuldade em
realizar uma pratica de leitura de poemas sob uma perspectiva mais prazerosa,
diferenciada e envolvente. Elaboramos o projeto esperando contribuir com a pratica
docente, bem como refletir sobre a nossa atuagdo na esfera escolar, enquanto
professor de Portugués e leitura. Esta pesquisa se justifica devido a constatacéo de
que as praticas de leitura de poesia em sala de aula como também os indices de
avaliacdo leitora ndo sao satisfatorios, como mostram o PISA e o SAEB. Os
principais dados da investigagdo foram gerados a partir de aplicacdo de
questionario, flmagem de aula, e caderno de atividades dos alunos. Implementamos
0 projeto no segundo semestre de 2014, em 17h/a, junto a 31 colaboradores da
turma 92.01. Como procedimentos didatico-metodologicos no desenvolvimento das
atividades nos valemos, dentre outros, de exposicdo dialogada, discussao grupal,
seminario, performance leitora e producdo de videos e de ilustracdo. Como
fundamentacéo, discutimos os aspectos sociocognitivos da memoaria e da leitura, o
letramento literario poético, os documentos oficiais norteadores da leitura de poema
na sala de aula, buscando mostrar a atividade leitora de poesia como uma forma de
criagdo de memarias, mobilizando, para tal, nocfes tedricas da semidtica (matrizes
da linguagem e pensamento) e da ciéncia cognitiva (estratégias metacognitivas de
leitura, aspectos sociais e neurocientificos da leitura e da memdria). Discutimos que
0 sistema nervoso central (especialmente as areas occipto-temporal esquerdo,
hipocampo, amigdala, regides cerebrais responsaveis pela leitura e pela formacgéo e
armazenamento de memorias) se modifica através da aprendizagem, da leitura. Os
resultados demonstram que trabalhar por estratégias, ler com uma finalidade em
mente, favorece a aproximacdo do aluno com o texto literario, aumentando o gosto
pelo texto poético, além de dinamizar a aula. Os resultados permitem-nos concluir
gue o ensino sistematico de estratégias metacognitivas de leitura pode desenvolver
a compreensdo das imagens poéticas e se constitui como uma alternativa
metodoldgica para o ensino de leitura literaria.

Palavras-chave : Sociocognicdo; Matrizes da linguagem e pensamento; Estratégias
metacognitivas; Leitura poética; Formacéao de leitores e de memoria.



ABSTRACT

This work is the result of an action research implemented in the elementary school in
Palmas/TO. Based on the interpretative paradigm, this research seeks to play an
active role in solving the problem raised, implementation, monitoring and evaluation
of planned actions, as required by this research model. The objective of this
dissertation is to analyze critical-descriptively the implementation of the reading
project 'Poetry Hour' in a class of 9th grade of EF in the scope of Colégio Girassol de
Tempo Integral Augusto dos Anjos. As an intervention measure, the focus of this
project was formation memories, the promotion of teaching and learning by the use
of metacognitive strategies vocalization, display and connection in reading poems, in
a pleasant and different way, aiming besides to the fruition of the literary text and
formation proficient readers. Moreover, from the systematic development of activities
outlined in the project, we aim to present a didactic and methodological proposal to
the poetic text approach in basic education, since many Portuguese Language and
Reading teachers find it difficult to conduct a practice of reading poems under a more
pleasant prospect, differentiated and engaging. We developed the project waiting to
contribute to the teaching practice and reflect on our performance in the school
sphere, as a teacher of Portuguese and Reading. This research is justified due to the
fact that the poetry reading practices in the classroom as well as the evaluation
indices reader are not satisfactory, as shown by the PISA and the SAEB. The main
data of the research were generated from a questionnaire, lesson of shooting, and
the student activity book. We implemented the project in the second half of 2014, in
17h/a, along with 31 collaborators in the class 92.01. As a didactical and
methodological procedures in the development of the activities we make use, among
others, through dialogue exposure, group discussion, seminar, reader performance
and video production and illustration. In support, we discuss sociocognitive aspects
of memory and reading the literary poetic literacy, guiding the official documents of
the poem read in the classroom, trying to show the poetry reader activity as a way of
creating memories, mobilizing, for this , theoretical notions of semiotics (matrices of
language and thought) and cognitive science (metacognitive strategies of reading,
social and neuroscientific aspects of reading and memory). We discuss the central
nervous system (especially occipto left temporal areas, hippocampus, amygdala,
cerebral regions responsible for reading and the formation and storage memories) is
modified by learning, reading. The results demonstrate that by working strategies,
read with a purpose in mind, favors the approach of the student with the literary text,
enhancing the taste for poetic text and streamline the class. The results allow us to
conclude that the systematic teaching of reading metacognitive strategies can
develop an understanding of the poetic images and is constituted as a
methodological alternative to the reading literary teaching.

Keywords : Sociocognition; Matrices of language and thought; Metacognitive
strategies; Poetry reading; Formation readers and memory.
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INTRODUCAO

As profundas mudancas e as transformagfes sociais, politicas, econdmicas,
culturais e tecnologicas, que delinearam o século passado e o atual, geraram
mudancas de paradigmas e o aprimoramento de novas demandas de interacao
social. Essas demandas tém contribuido para que a leitura ganhe ainda mais
importancia. Conhecimento e informacdo sdo ferramentas de aquisicdo de
empoderamento, de autonomia, de independéncia, de elevacdo do nivel cultural,
social e cognitivo de uma sociedade que se organiza pela leitura. O impacto das
inovagbes tecnoldgicas, nos campos da comunicagdo e da informagdo, com o
surgimento de novas midias e meios de interacdo pelas redes sociais, parece ter
influenciado a sociedade de forma definitiva. A quantidade de informacbes
veiculadas pela indastria cultural de massa, como também a velocidade com que
circulam, tornaram a proficiéncia leitora uma necessidade e competéncia basica na
sociedade atual.

Desse modo, desde o ambito escolar, a proficiéncia em leitura € fundamental
para a insercao do cidaddo no mundo letrado. Entretanto, a habilidade leitora € um
processo complexo, que se prolonga durante todo o percurso escolar e até da vida
do individuo, como pensa Cruz (2007, p. 1), pois “aprender a ler € um processo a
longo termo [...]. A leitura habil € mesmo a mais fundamental habilidade académica
para todas as aprendizagens escolares, profissionais e sociais [...]”. Despertar o
aprendiz para o ato de ler proficientemente e por prazer envolve a conjugacgéao de
multiplas acdes didatico-metodoldgicas, que se configuram em muitos desafios na
esfera escolar, em especial, para as disciplinas de Lingua Portuguesa e Leitura. Se,
por um lado, sabemos da importancia da competéncia leitora para os agentes
inseridos no processo educacional, por outro percebemos que os resultados das
avaliacOes internas e externas, que aferem, também, a habilidade em leitura, no
caso brasileiro, ndo séo satisfatorios.

Podemos verificar que os problemas detectados sdo elevados na area do
ensino da leitura, ao observar os recentes resultados das avalia¢cées, nas quais a
leitura é contemplada, como o Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica
(SAEB), o Programa Internacional de Avaliacdo dos Alunos (PISA), de ambito
nacional e internacional, respectivamente. Essas avaliacfes tém aferido, que grande

parte dos discentes do ensino fundamental e médio ndo desenvolveu as
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competéncias minimas de leitura, estando abaixo da média, e que constréi sentidos,
apenas superficialmente, em textos muito faceis. As pesquisas realizadas pela
Organizacao para a Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE), em 2014,
tendo como base os resultados dos testes do PISA!, do Third International
Mathematics & Science Study (TIMSS), aplicado nos Estados Unidos, e do Terceiro
Estudo Regional Comparativo e Explicativo (TERCE), realizado nos paises da
Ameérica Latina, por exemplo, demonstraram que o Brasil, entre os 76 paises
avaliados quanto a qualidade da educagao, ocupa a posicdo 602 no ranking. O
Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) é que aplica a
prova no Brasil.

Outro resultado, que aponta o fracasso do processo educacional brasileiro € o
apresentado pelo Indicador Nacional de Alfabetismo funcional (INAF 2011-2012)
para o qual o Brasil ainda possui um alto indice de analfabetos funcionais, cerca de
27%, na faixa de 15 a 64 anos de idade. Ja os alfabetizados correspondem a 73%
da populacéo, sendo divididos em dois niveis: (1) nivel basico: quanto a leitura, leem
e compreendem textos de meédia extensdo, localizam informacdes, mesmo com
pequenas inferéncias, sendo que o indicador apontou que 47% da populacao
encontra-se nessa condi¢do; e (2) nivel pleno: quanto a leitura, leem textos mais
longos, analisam e relacionam suas partes, comparam e avaliam informacgoes,
distinguem fato de opinido, realizam inferéncias e sinteses, sendo que o indicador
identificou 26% da amostra. Se considerarmos a soma dos analfabetos funcionais,
27%, com os alfabetizados, em nivel basico, 47%, totalizando 74%, veremos que a
grande maioria da populacdo brasileira ndo tem nivel de leitura suficiente para
usufruir de todas as possibilidades de insercéo e assercdo social, que a proficiéncia
leitora pode Ihe oferecer. Acreditamos que, ao levantar algumas possiveis causas
para o nivel baixo de proficiéncia leitora, 74%, com base em Kleiman (2013, p. 21),
alguns fatores podem contribuir para esse demeérito como a baixa escolaridade da
populacdo, sendo restrito 0 seu contato com a leitura, o que reflete no pouco
estimulo na formacédo béasica dos leitores infantis; as praticas desmotivadoras em
sala de aula; e a “propria formacgéo precaria de um grande nimero de profissionais

da escrita, que ndo séo leitores, tendo, no entanto, que ensinar a ler e a gostar de

! O PISA avalia conhecimentos de leitura, matematica e ciéncias aplicadas dos alunos na faixa dos
15 anos de idade em que se pressupfe o término da escolaridade basica obrigatéria na maioria dos
paises. A avaliacdo em leitura busca saber qual é a compreensao, o uso e a reflexdo dos alunos
sobre textos escritos para alcancar objetivos ou qual a sua intencionalidade.
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ler". Para Zilberman (2010), o nivel de leitura ou de consumo de material impresso
no Brasil sempre foi baixo em raz&o, entre outros fatores relacionados ao problema,
da elevada taxa de analfabetismo, do reduzido poder aquisitivo, de boa parte da
populacao, e da auséncia de uma politica cultural continua e eficiente.

Diante dessa conjuntura, somos levados a ponderar, em particular, sobre o
papel da escola e do professor frente a crise da leitura, que vem se apresentando no
cenario brasileiro desde 1970, sendo mais uma a se somar as que se acumulam ha
mais tempo, como expde Regina Zilberman (2010). Assim, conjecturamos: como
promover a formacdo de leitores proficientes, garantindo a habilidade de
compreensao do que Ié, formando memorias via aprendizagem, e o prazer pela
leitura? Criticos e apologistas defendem que a literatura € uma importante
ferramenta, que pode contribuir para o ensino, a aprendizagem e a proficiéncia
leitora, promovendo um encontro prazeroso do leitor com a leitura, tendo em vista
que ela é uma arte discursiva pararreal, forma de humanizacdo do ser, como
argumentam Todorov (2012, p. 23-24) e Abreu (2006, p. 82). Acreditamos, ainda,
que a contribuicdo da literatura para a formacdo de memoarias seja possivel porque
ela apresenta as funcdes psicoldgica, educativa e do conhecimento o mundo e do
ser, conforme acredita Candido (2002). Nesse sentido, postulamos que a leitura do
texto literario trabalha em, pelo menos, duas dire¢cdes: na formagédo (promocéo da
sensibilidade, da interacdo com os outros, do devaneio, da criagdo da linguagem e
pensamento); e na informacdo do individuo (ampliacdo da mundividéncia, do
universo homonimico, paronimico e sinonimico).

Dentre os géneros literarios, acreditamos que a poesia — tendo em vista as
suas caracteristicas peculiares, riqueza imagética, musicalidade, precisao textual na
qual com o minimo de signo se procura evocar 0 maximo de sentidos — tende a
contribuir para a formacdo de leitores proficientes, a promoc¢do do ensino e
aprendizagem, ao estimular a imaginagdo, o conhecimento, 0 senso estético e o
potencial criativo de cada ser (referimo-nos essencialmente a evocacgao de sentidos,
nao ao fazer poético) como consequéncia a valorizacdo da leitura literaria. Desse
modo, essa postulagcdo pode ser fundamentada pela hipotese das matrizes da
linguagem e pensamento apresentada por Santaella (2005), a sonora, a visual e a
verbal, sendo que nesta encontra-se a modalidade descritiva poética. A poesia,
como manifestacdo da linguagem, do conhecimento, como expressao do

pensamento, da imaginagcdo, do devaneio, de acordo com Lucia Santaella, cria
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fluxos, antecipacOes, equacdes, regressdoes de sentido, diagramas internos pela
forca das analogias entre imagens e objeto por meio do jogo de palavras.

Nessa perspectiva, defendemos que o texto literario poético se constitui como
um aporte para a formacdo de leitores proficientes, de memdrias e do ser,
consciente de sua funcao social. Postulamos que o leitor proficiente sabe interpretar
a gama de informagbes que o cerca, sabe compreender a volatilidade do mundo,
deixa-se (re)construir pela leitura do texto literario. Esse processo de (re)construcéo
do leitor proficiente pelo caminho da leitura se concretiza na sua interacdo com o
texto, de modo que aquele se deixe transformar pela arte literaria, favorecendo a
formagdo da humanizagdo, da memodria e o desenvolvimento do ensino e
aprendizagem, requisitos para a formacdo de leitores, que atendam ndo sO as
exigéncias do mercado como também a compreenséo do ser e estar no mundo.

A leitura do texto literario poético aciona o nivel de compreenséo, que vai
além da significacdo imanente das palavras, encontrando seu sentido no contexto
historico, cultural, social e cognitivo. Essa interacdo entre texto e leitor, em que
aguele s6 se completa neste, a reciproca também ¢é verdadeira, favorece ao
individuo a sua prépria representacao dentro do texto. A fruicdo, da qual fala Barthes
(1987), sendo prazerosa na leitura do texto poético, pode ampliar o horizonte de
conhecimento, de experiéncias e de satisfacdo do leitor. Nesse sentido, Compagnon
(1999, p. 149) define o estilo literario como um suplemento que acrescenta algo ao
sentido cognitivo sem modifica-lo, uma variagcdo ornamental, uma invariante
semantica, uma valorizagdo, uma acentuacdo da significagdo por outros meios,

sobretudo expressivos. Ainda conforme esse autor:

A literatura tem, pois, uma existéncia dupla e heterogénea. Ela existe
independente da leitura, nos textos e nas bibliotecas, em potencial,
por assim dizer, mas ela se concretiza somente pela leitura. O
objetivo literrio auténtico € a propria interagcdo do texto com o leitor.

O texto poético ou literario sé se cristaliza na leitura, pois, nesta atividade
cognitiva, o leitor compreende ou da sentido ao texto a partir de suas experiéncias
formadas socialmente. Essas experiéncias sdo evocadas pela memdéria durante o
processo da leitura.

Isto posto, acreditamos que o valor da poesia seja imensuravel para a

formacao de leitores, de memoarias e para o desenvolvimento do prazer pela leitura.



20

No entanto, apesar da leitura deste género na escola ser legitimada pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao Nacional - LDB (BRASIL, 1996) e pelos Parametros
Curriculares Nacionais Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental - PCN
(BRASIL, 1998), podemos assegurar que a fruicAo poética encontra algumas
barreiras didatico-metodolégicas em sala de aula como a abordagem pragmatica e
superficial do texto, focadas nos seus aspectos formais (LAJOLO, 2005; SOARES,
1999; ), as dificuldades por parte de professores em ler poemas em voz alta, como
afirmam Pinheiro (2007) e Souza (2012), além do apagamento ou estreitamento da
literatura enquanto disciplina, como apontam criticos como Melo e Silva (2011),
Zilberman (2010), Chiappini (2001), Cosson (2014), Compagnon (2009) e Todorov
(2012).

Tendo em vista essas questdes conjunturais, levantadas na garimpagem da
revisdo bibliografica e as nossas experiéncias em sala de aula como professor de
Leitura e Lingua Portuguesa, na rede estadual de ensino da SEDUC/TO,
detectamos um problema que nos impulsionou a realizar a presente pesquisa:
muitos professores de Lingua Portuguesa e Leitura sentem dificuldade em realizar
uma prética de leitura literaria poética, sobretudo em voz performativa, na sala de
aula, sob uma perspectiva diferenciada, compreensiva e prazerosa. Aliados ao
problema didatico-metodoldgico, a precariedade da grande maioria das bibliotecas
escolares publicas e o acervo literario decadente nesse espaco educacional, como
critica Silva (1995), entre outros fatores intrinsecos e extrinsecos a formacéao
profissional (dilemas éticos e financeiros da profissdo, administracdo da formacao
continua, infraestrutura escolar inadequada, baixo indice de leitura (a pesquisa
Retratos da Leitura no Brasil, realizada pelo Instituto Pré-livro (IPL) em 2011, ao
considerar da amostra a populacdo acima de 15 anos de idade com no minimo 3
anos de escolaridade, que leu pelo menos 1 livro nos ultimos trés meses quando da
entrevista desvelou que o brasileiro I1&é, em média, 3,1 livro por ano, menos do que é
lido em na Europa, nos Estados Unidos e nos paises asiaticos, que ocupam as
posicbes mais elevadas na avaliacdo do PISA em 2014), auséncia de politicas
publicas culturais eficientes e continuas para a leitura sdo co-responsaveis pelo
apagamento da leitura de poesia na escola. Desse modo, acreditamos que essas
dificuldades sejam uma barreira para a fruicdo da poesia entre alunos e docentes da
educacao basica; consequentemente, a ndo-fruicdo de poemas acaba por afasta-los

do gosto pela leitura literaria, afetando a formacdo de memoérias por ndo haver a
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exploracdo da riqueza conteudistica e estética do texto poético, comprometendo,
assim, o desenvolvimento do ensino e aprendizagem, como mostram 0s baixos
indices em compreenséo leitora, apresentados no introito desta seccao.

Dada a importancia da leitura literaria para a formacao de leitores proficientes,
para a formagdo de memdrias, para a aquisicdo de conhecimento, como forma
também de humanizagéo do ser, pela constituicdo do imaginério, da sensibilidade, e
considerando, ainda, que a pratica leitora seja essencial e desafiante para
professores, escola e atores governamentais, acreditamos ser relevante a conducao
de investiga¢fes, que contemplem a natureza, a metodologia e a préatica pedagdgica
da leitura poética no processo de ensino e aprendizagem. Por essa razao,
defendemos que a importancia deste estudo se deve ao fato de tentarmos investigar
e construir um subsidio didatico-metodoldgico de leitura de poema na sala de aula
para a pratica docente, ao abordar os aspectos sociocognitivos da leitura e da
memoria, relacionando-os a formacéo de conhecimentos dos discentes por meio da
aplicacao de estratégias metacognitivas de leitura.

Tendo em vista tais consideracdes, esta pesquisa tem como objetivo analisar
critico-descritivamente a implementacdo do projeto de leitura ‘Hora da poesia’ em
uma turma do 9° ano do ensino fundamental no ambito do Colégio Estadual Girassol
de Tempo Integral Augusto dos Anjos, localizado no municipio de Palmas/TO. Como
proposta de intervencdo, o foco desse projeto era a formacdo de memorias, a
promocao do ensino e aprendizagem pelo emprego das estratégias metacognitivas,
vocalizacdo, visualizagcdo e conexdo na leitura de poemas, de forma prazerosa e
diferenciada, visando, ademais, a fruicdo do texto literario, ao formar leitores
proficientes. Entendiamos que o uso de estratégias metacognitivas de leitura pode
trazer contribuicdes significativas para a acdo metodolégica do docente. Em
consequéncia, o aumento do desempenho estudantil na construgcdo de sentidos
(KATO, 1985; LEFFA, 1996; GIROTTO,; SOUZA, 2010; KLEIMAN, 2013) e de
memaorias, uma vez que aquisicdo de conhecimento significa aprendizagem, e esta
implica em formar e consolidar novas memdérias, ao modificar as redes corticais pela
leitura (IZQUIERDO, 2011; DEHAENE 2012, 2013; SQUIRE; KANDEL, 2003;
BURKE 2008; COSENZA; GUERRA, 2011; ROTTA, 2007).

Para a implementacdo desse projeto de leitura, realizamos um estudo sob a
perspectiva da pesquisa-acdo, postulada por Thiollent (2002), baseada no

paradigma interpretativista, do qual aborda Bortoni-Ricardo (2008). A fim de
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desempenhar um papel ativo no equacionamento do problema levantado, na
execucado, acompanhamento e avaliagdo das acbes planejadas, como requer esse
paradigma de pesquisa, apresentamos, no quarto capitulo, de forma clara e objetiva
o caminho metodoldgico percorrido bem como a analise descritiva das estratégias
trabalhadas em sala de aula com a turma.

Para desenvolver esta pesquisa-acdo, procedemos a uma revisao da
literatura, buscando construir uma relacdo da leitura de poesia com a formacéo de
memaorias, mobilizando, para tal, fundamentos epistemoldgicos da semiética (sobre
as matrizes da linguagem e pensamento, enfatizando a modalidade descritiva
poética) e da ciéncia cognitiva (sobre estratégias metacognitivas da leitura; e
aspectos sociais e cognitivos da leitura e da memoaria). Desse modo, buscamos,
como objetivos especificos: conhecer os principais aspectos teodricos sociocognitivos
e neurocientificos da memdéria e da leitura; estudar a neuroplasticidade e a sua
relacdo com as matrizes da linguagem e pensamento, particularmente sobre a
matriz verbal descritiva, no que se refere a leitura do texto literario poético como
instrumento de criacdo de memoarias, visando formar leitores proficientes; investigar
as estratégias metacognitivas de leitura vocalizacdo, visualizagdo e conexdo do
texto poético, promovendo a fruicdo de poemas, ao aborda-los, de forma prazerosa
e diferenciada, no contexto escolar; problematizar o ensino de literatura, o género
lirico, no ensino fundamental nas aulas de Lingua Portuguesa, apresentando os
documentos oficiais norteadores da leitura de poesia na sala de aula; e implementar
o projeto de leitura ‘Hora da poesia’ no 9° ano, em uma escola da rede estadual de
ensino, nem Palmas/TO, visando: ensinar estratégias metacognitivas de leitura para
o educando, ampliar a sua habilidade leitora, formar memadrias, ao ampliar o seu
repertério semantico, contribuir para a formacédo de leitores proficientes, construir
uma reflexdo sobre a prépria pratica pedagogica do professor-pesquisador quanto
ao ensino de leitura poética. Assim, apresentamos nesta dissertacdo a explanacao
dos resultados da pesquisa desses objetivos, que incorporam duas partes distintas,
mas complementares. A primeira é de cariz tedrica e é constituida por trés capitulos.
A segunda corresponde ao estudo empirico e compreende um capitulo.

No capitulo 1 (Uma abordagem sociocognitiva da memoria e da leitura),
realizamos uma reviséo bibliografica, retratando alguns aspectos sociais, cognitivos
e neurocientificos da memoria, como 0s seus conceitos, tipos, formacéao,

consolidacdo e os neurdnios e as sinapses da memoria, com base, principalmente,
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em Bergson (1999), Candau (2011), Cosenza e Guerra (2011), Dehaene (2012),
Hume (s/d), Izquierdo (1989; 2011), Le Goff (1990), Lent (2002), Oliveira (2013),
Ricoeur (2007) e Squire e Kandel (2003). Abordamos, ainda, aspectos da
sociocognicdo relativo a memoria a partir da disciplina Distribuicdo Cognitiva
(aspectos cognitivos e sociais), que trata da formacgao social da mente, tendo como
fundamento as postulagdes de Vigotski (1991; 2009) e Hutchins (2000). Igualmente,
apresentamos, em seguida, 0s aspectos sociais e cognitivos da leitura, alguns dos
Seus conceitos, seus processos cognitivos de descodificacdo e de compreensao, e a
sua concepcgao enquanto pratica social, sendo embasados, sobretudo, em Fischer
(2006), Martins (1994), Morais (1997), Gerhardt (2012), Cruz (2007), Leffa (1996),
Bronckart (2012), Bakhtin (1997) e Bakhtin e Volochinov (2006). Finalmente,
focamos na parte final dessa seccao a plasticidade do sistema nervoso central (em
especial do lobo occipto-temporal esquerdo, do hipocampo, da amigdala, que séo
regibes cerebrais, responsaveis pela leitura e pela formacdo e armazenamento de
memorias), que se modifica, através da aprendizagem, da leitura, formando
memorias, como defendem Squire e Kandel (2003), Cosenza e Guerra (2011),
Izquierdo (2011), Dehaene (2013) e Piletti et al. (2014).

No capitulo 2 (Neuroplasticidade e matrizes da linguagem e pensamento),
focamos — para ancorar a ideia da contribuicdo da leitura de poesias para a
cristalizacdo da neuroplasticidade, ao formar memodrias de aprendizagens — a
hipétese das matrizes da linguagem e pensamento da semioticista Lucia Santaella
(2005). Para tal, apresentamos as categorias fenomenoldgicas de Peirce (2005) de
primeiridade, secundidade e terceiridade, que ancoram a postulacao santaelliana, os
aportes da semidtica quanto ao signo (NOTH, 1995; SANTAELLA, 1995, 2003,
2005a), as linguagens da mente e a percepcdo (GARDNER, 1995; SANTAELLA,
2005), as classificagdes das matrizes sonora, visual e verbal e a modalidade
descritiva qualitativa poética de Santaella (2005).

No capitulo 3 (Poesia na sala de aula e estratégias metacognitivas de leitura),
explanamos sobre as quatro dimensdes da leitura poética: (1) das imagens dos
bosques da poesia (ECO, 1994; ARISTOTELES, 2003; HEGEL, 2004; MELO;
OLIVEIRA, 2013; BACHELARD, 1978); (2) da paisagem da poesia (CHARTIER,
1998; SANTAELLA, 2007); (3) do prazer (CANDIDO, 2002; BARTHES, 1987,
RANKE, 2012); e da compreenséao (TINOCO, 2010). Aléem disso, problematizamos, a
partir do pensamento de Melo e Silva (2011), Dalvi, Rezende e Jouver-Faleiros
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(2013), Zilberman (2010), Chiappini (2001), Cosson (2014), Jouve (2012),
Compagnon (2009) e Todorov (2012), como o letramento literario vem sendo
concebido na educacdo basica, qual o espaco da literatura no curriculo escolar
fundamental e médio e o processo de desvalorizacdo da arte literaria enquanto
disciplina escolar, particularmente do ensino médio.

Apresentamos, ainda, os documentos oficiais norteadores da leitura de
poesia na sala de aula, particularmente nas aulas de Lingua Portuguesa e Leitura no
ensino fundamental, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB
(BRASIL, 1996), os Parametros Curriculares Nacionais — Terceiro e Quarto Ciclos do
Ensino Fundamental — PCN (BRASIL, 1998), e o Referencial Curricular do Ensino
Fundamental das escolas publicas do Estado do Tocantins — Ensino Fundamental
do 1° ao 9° ano (PALMAS, 2008). De seguida, delineamos a distincdo entre
estratégias cognitivas e metacognitivas, tendo por base as postulagbes de Kato
(1985), Girotto e Souza (2010), Solé (1998) e Kleiman (2013), com o intuito de
conceituar e apresentar as caracteristicas da vocalizacdo (ZUNTHOR, 2014; ROSA;
CAMARGO, 2012), da visualizacdo e da conexdo (GIROTTO; SOUZA, 2010) bem
como ensaiando, como acreditamos, uma correspondéncia dessas estratégias com
a matriz sonora, visual e verbal de Santaella (2005), respectivamente, que sao
baseadas nas categorias fenomenologicas de Peirce (2005).

No capitulo 4 (Implementacdo do projeto de leitura Hora da poesia —
resultados e discussdes), apresentamos o0s fundamentos metodoldgicos: a
abordagem quanti-qualitativa’® da pesquisa, de cunho interpretativista, 0s
instrumentos e procedimentos, as ferramentas de coleta de dados, o teste de Cloze,
0 processo de intervencdo, as observacdes descritivas, os critérios da avaliacao
leitora, a caracterizacdo da escola campo, o perfil dos alunos colaboradores
(abordagem a partir da Psicologia do Desenvolvimento) e a nossa identificacao
enquanto professor-pesquisador participante. Sequencialmente, analisamos um
questionario aplicado na turma com perguntas semi-estruturadas para aferir o gosto
pela leitura, a fruicdo da poesia e o trabalho com este género, na sala de aula, em
investigacdo, depois focamos na discussdo dos resultados, analisando critico-
descritivamente a implementacéo das atividades desenvolvidas do projeto de leitura

quanto as trés estratégias de leitura: vocalizacdo (jogo de vozes, leitura dialogada,

% Termo metodolégico empregado para andlise quantitativa e qualitativa de dados, o que realizamos
na presente dissertacao.
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leitura comparativa, leitura livre); visualizacdo (ilustracdo poética, dramatizacdo de
poema, percepgado poetica, cesta de haicais e outros poemas); e conexao (nucleos
tematicos, teste de Cloze). Finalmente, apdés a andlise dessas atividades, que
compuseram as estratégias implementadas, argumentamos, como forma de
avaliacdo do projeto de leitura ‘Hora da poesia’, sobre as suas contribuicdes e
perspectivas bem como apresentamos outras sugestdes de atividades com leitura
de poesias.

A seguir, apresentamos as conclusdes, as referéncias, 0s anexos e
apéndices, esperando contribuir para 0 ensino e aprendizagem na educacao basica,
procurando provocar os profissionais envolvidos com a pratica da leitura de textos
literarios poéticos para que reflitamos sobre a importancia de aborda-los por meio de
estratégias metacognitivas de leitura, possibilitando a formacdo de leitores
proficientes, aficionados pela compreensdo, como também pelo gosto, pelo prazer,
pela satisfacdo de ler poesias, consequentemente, promovendo a fruicdo da arte
literaria e o prazer de ler outros géneros, podendo empregar essas e outras

estratégias durante a atividade leitora.
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1 UMA ABORDAGEM SOCIOCOGNITIVA DA MEMORIA E DA LEIT URA

Na perspectiva da abordagem sociocognitiva, a memaria e a leitura sao vistas
como o local onde elementos sociais (cultura, historia) se relacionam com os
processos internos ou cognitivos (pensamento, memoria, atencdo, emocao,
imaginagdo), construindo discursiva, intrassubjetiva e intersubjetivamente
competéncias na aprendizagem dialética durante toda a vida. Desse modo, como
numa via de mao dupla, a memodria amplia a competéncia leitura como tambéem
inversamente, a leitura amplia a formacdo de memorias, dando plasticidade ao
cortex cerebral.

A memoria envolve aspectos sociocognitivos e neurocientificos. Considerando
a hipdtese da cognicao distribuida (HUTCHINS, 2000), a memodria € formada
socialmente, nos processos de interacdes interpessoais, levando em conta, para tal,
as caracteristicas intrapessoais de cada ser humano, que gravitam nas praticas
interacionais discursivas da linguagem, filogenética e ontogeneticamente (CRUZ,
2007).

Ha uma gama de discussdes histéricas, filoséficas e cientificas sobre a
memoria. Nao reportaremos ao percurso dos estudos historicos e as questbes
filoséficas sobre a memoaria (para ver a historia da memoaria confira Le Goff, 1990; e
para questbes filoséficas sobre a memaoria confira Bergson, 1999, 2006, Picoeur,
2007, Hume, s.d.). Outrossim, néo refletiremos sobre as relacbes da memodria e
matéria, memoéria e imagem, memoria e espirito. Interessa-nos, no entanto, as
relacbes memoria e cérebro, memoéria e leitura, cérebro e leitura. Cientificamente,
sdo amplas as investigacdes, os experimentos, que tém dado base para os estudos
sobre a memdria humana, contribuindo para sua conceituacdo e classificacao.
Imagens por ressonancias magnéticas — IRM apresentam como as memdérias se
formam, as regides do coértex cerebral, responsaveis pelo seu armazenamento, e 0s
neurdnios da memoaria e da leitura.

Na relacéo cérebro e leitura, veremos como a ciéncia explica a capacidade de
ler no cérebro, apresentando como lemos, as regides do cortex e 0s neurdnios
envolvidos na leitura. Em fungdo do desenvolvimento da capacidade de ler do
cérebro, estudos apontam a plasticidade neural como resultante da leitura
(DEHAENE 2012, SQUIRE; KANDEL, 2003, COSENZA; GUERRA, 2011). Nesse

sentido, a leitura ganha ainda mais importancia como atividade promotora do
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desenvolvimento humano. A aprendizagem leitora, que se estende por toda a vida,
contribui, decididamente, para o desenvolvimento cerebral e para a formacao de
memoaorias.

Por isso, varios investigadores sugerem que a leitura € uma competéncia
bésica na sociedade atual para uma formacao letrada (cf. Cruz 2007, Kleiman 1995,
Smith 1989, Rojo e Moura 2012, Morais 1997). O dominio da atividade leitora &
imprescindivel para a aprendizagem das ciéncias, da matematica, da histéria, da
politica, das artes, da literatura ou de outras culturas e sociedade. A competéncia
leitora tem sido uma tematica amplamente discutida nos espac¢os educacionais, nas
politicas publicas e na sociedade. A leitura constitui, assim, a base de todas as
aprendizagens escolares.

O fracasso escolar ou iletrismo, no ambito da leitura, tem consequéncias
inimaginaveis, ao nivel da formacdo cidadd (autoestima, motivacdo), do
desenvolvimento social e das oportunidades para ascensao individual e coletiva. O
deficit em leitura pode comprometer o crescimento educacional, profissional,
tecnolégico e cientifico. Portanto, como defende Morais (1997), a leitura é uma
guestao publica e um ato social.

A leitura, sociocognitivamente, apresenta varios processos, modelos, métodos
de ensino e dificuldades de aprendizagem. Neste trabalho, privilegiaremos o espaco
dos processos cognitivos da leitura, uma vez que se relaciona com 0s conceitos de
memoria. Estdo presentes nos processos, dentre outras, a memoria léxica e a
semantica. Abordaremos, portanto, apenas 0s processos cognitivos, implicados na
leitura, que se materializam nas préticas de letramentos sociais.

Isso posto, focalizaremos, no presente capitulo, conceitos fundamentais sobre
memoria e leitura, plasticidade neural e leitura, numa abordagem sociocognitiva.
Para tal, as contribuicbes da Ciéncia Cognitiva e da Neurociéncia fazem-se
prementes. No entanto, ndo pretendemos esgotar as discussfes atinentes aos

aspectos erigidos.

1.1 ASPECTOS SOCIOCOGNITIVOS DA MEMORIA
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O objetivo primordial da escolarizacdo de conhecimentos € formar o aluno
para a vida, sendo que a formacédo, que passa pela apropriagdo de conhecimento,
denomina-se aprendizagem. O armazenamento e a evocacao de conhecimento no
cérebro denominam-se memoéria e “a aquisicio de memorias denomina-se
aprendizado” (IZQUIERDO, 1989, p. 89). Nesse sentido, podemos afirmar que a
memoria se constitui como toda a base do saber, da aprendizagem. Conhecer o que
€ memoria, seus tipos e como ela se forma € vital para 0 processo de ensino
aprendizagem escolar.

Nesta secdo, abordaremos alguns conceitos da memobria, seus tipos,
formagéo e evocagdo e como ela se forma socialmente. O aporte tedrico béasico
encontra-se em lzquierdo (1989, 2011), Smith (1989), Cosenza e Guerra (2011),
Squire e Kandel (2003), Candau (2011), Ricoeur (2007), Bergson (1999, 2006), Le
Goff (1990), Burke (2008), Vigotski (1991) e Hutchins (2000).

1.1.1 Conceituando memoéria

Para uma abordagem de aspectos sociocognitivos e neurocientificos da
memoria, faz-se necessario tomarmos nota, inicialmente de algumas de suas
definicbes, pois “Nao ha tempo sem um conceito de memaria; ndo ha presente sem
um conceito do tempo; ndo ha realidade sem memodria e sem uma nocado de
presente, passado e futuro” (IZQUIERDO, 1989, p. 89). Segundo Izquierdo (1989, p.
89),

Meméria sdo as ruinas de Roma e as ruinas de nosso passado; memdria
tem o sistema imunolégico, uma mola e um computador. Meméria € nosso
senso histérico e nosso senso de identidade pessoal (sou quem sou porque
me lembro quem sou). Ha algo em comum entre todas essas memoarias: a
conservacdo do passado através de imagens ou representacdes que podem
ser evocadas.

Candau (2011) postula que a memodria € histéria, identidade, passado,
presente como também futuro. A memoria e o tempo se imbricam. Como também
memoria e identidade estéo indissoluvelmente ligadas. A memaéria, ao mesmo tempo
em que modela o individuo, é também por ele modelada. Considerando inicialmente

a memoaria, ainda conforme Candau (2011, p. 21), “com excecao de alguns casos
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patologicos, todo individuo é dotado dessa faculdade que decorre de uma
organizacdo neurobiol6gica muito completa”. No caso da identidade, ela pode ser
um estado, no que se refere ao individuo, e uma representacdo concernente a
identidade cultural ou coletiva. Neste sentido, podemos afirmar que a memoaria
alimenta a identidade, ou seja, ela trabalha na construcdo da identidade do
individuo. Logo, a identidade esta enraizada em um processo memorial. Ainda, a
identidade € a capacidade, que cada individuo tem de permanecer consciente de
sua vida, através das mudancas, das relacbes, das constru¢des culturais e sociais,
das crises e rupturas. O jogo da meméria, que funda ou constroi a identidade, é feito
de lembrancas evocadas e esquecimentos. A memoria é a identidade em acéo. As
lembrancas que guardamos de cada época de nossa vida se reproduzem sem
cessar e permitem que se perpetue o sentimento de nossa identidade (Ricoeur,
2007; Candau 2011). Somos quem somos porgue nos lembramos de quem somos,
parafraseando lzquierdo (1989).
Candau (2011, p. 98-99) afirma que

Cada memoéria € um museu de acontecimentos singulares aos quais esta
associado certo nivel de evocalidade ou de memorabilidade. Eles séo
representados como marcos de uma trajetéria individual ou coletiva que
encontra sua légica e sua coeréncia nessa demarcacdo. A lembranca da
experiéncia individual resulta, assim, de um processo de selecao
mnem©énica e simbdlica de certos fatos reais ou imaginarios — qualificados
de acontecimentos — que presidem a organizacdo cognitiva da experiéncia
temporal. Sdo como atomos que compdem a identidade.

Na linha do tempo, a memadria se consolida ou se armazena no céerebro a
partir das experiéncias individuais dos homens. Para lzquierdo (2011, p. 11),
“memodria significa aquisicdo, formacéo, conservagdo e evocacao de informacdo. A
aquisicdo é também chamada de aprendizado ou aprendizagem: sé se grava aquilo
que foi aprendido. A evocacéao é também chamada de recordacao, lembranca [...]". A
memoria dos homens € o armazenamento e evocacdo de informacdo adquirida
através de experiéncias, que sdo pontos intangiveis do presente, sendo adquiridas
nas relagcdes interpessoais. Assim, postulamos que a memadria se apresenta como a
base da aprendizagem, pelos processos de formagao, consolidagcédo e evocacao de
informacdes adquiridas.

Squire e Kandel (2003) e Cosenza e Guerra (2011) postulam que o

aprendizado e a memdéria sdo essenciais para a experiéncia humana e que novos
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conhecimentos adquiridos acerca do mundo nas relagbes interpessoais sé&o
armazenados na memoria e posteriormente utilizados pelo individuo para atuar, agir
e pensar de novas maneiras, formando memaorias novas. Para esses autores, 0
processo pelo qual aquilo que é aprendido, persiste ao longo do tempo, denomina-
se memodria. Oliveira (2013, p. 64-65) apresenta o conceito de memadria como sendo
a

[...] deiscéncia da percepcdo, sendo o conceito de deiscéncia arquitetado
em sua dimensdo fenomenoldgica, ou seja, como abertura ou encontro
criativo que possibilita a existéncia do duplo. E é essa memdria, concebida
inseparavel do modo de existéncia de cada formacdo textual, que,
dependendo de cada dimenséo discursiva que a tenha gerado e/ou gerido,
apresentara repertérios, ou conjuntos harmdnicos de interpretantes,
diferentes (repertério homonimico - o repertério criado e contemplado pela
literatura ou pelos textos com escopo primordialmente expressivos, por
exemplo; repertorio paronimico — fundado no déitico, o repertorio dos textos
jornalisticos ou daqueles basicamente informativos, por exemplo; e
repertério sinonimico — fundado no simbolo, o repertério dos textos
cientificos ou daqueles com escopo fundamentalmente genérico ou
silogistico, por exemplo).

Ainda de acordo com Oliveira (2013), a memoéria, compreendida como
deiscéncia da percepcéo ou abertura intelectual, que so existe no duplo, ou seja, no
jogo da alteridade, sempre se alojard num lécus preciso, no qual jA se encontram
outros conceitos, que apresentam congruéncia, com o0 novo conceito, vinculado ao
repertério. A memoria, dependendo de cada dimensé&o discursiva interacional que a
tenha gerado, apresentara repertorios ou conjuntos harmoénicos de interpretantes
diferentes, sendo o repertério homonimico — fundado na metéfora; o repertorio
paronimico — fundado no déitico; e o repertorio sinonimico — fundado no simbolo ou

na alegoria. Em outras palavras,

[...] essa congruéncia pode ser homonimica, quando o conceito nao se
referir a um conteldo ou significado preciso — sendo aberto a interpretagfes
e exegeses particulares; paronimica, quando o conceito apreendido ajuda a
delimitar o sentido de um ser ou uma coisa precisa; ou, ainda, sinonimico,
guando o conceito abrangido se refere a um género, e ndo a um individuo.
(OLIVEIRA, 2013, p. 65)

A memoria pode ser chamada também de modos de “mais-significar” ou de
reiteracdo significativa. A memoria é, assim, a historicidade da vida, que capta as
formacOes discursivas como excesso do que se queria fazer, dizer e pensar,

excesso que abre aos outros a possibilidade de retomada e de criacdo. Para Oliveira
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(2013, p. 65) “a memoria se faz do excesso, do vir a ser de algo a mais; a memoria é
entdo luz, é l6gos, é busca do ndo-esquecimento [...]".

Memoria é historia, é luz, é logos, é ndo-esquecimento, € identidade, é
sentimento de pertenca, é experiéncia construida e adquirida nas relacdes
interpessoais. A memaria, sendo construida socialmente, é uma faculdade basica e
inata de cada ser humano. Nesta direcdo, Izquierdo (1989, 2011) defende a ideia de
que o aprendizado e a memoria sdo propriedades basicas do sistema nervoso; néo
existindo, portanto, atividade nervosa, que nédo inclua ou que nao seja afetada de
alguma forma pelo aprendizado e pela memoéria. “As memdérias séo feitas por células
nervosas (neurbnios), se armazenam em redes de neurdnios e sao evocadas pelas
mesmas redes neuronais ou por outras” (IZQUIERDO, 2011, p. 14).

E relevante salientarmos que lzquierdo (2011) reserva o uso da palavra
memoria, no singular, para designar a capacidade geral do cérebro e dos outros
sistemas para adquirir, guardar e lembrar informacgdes, e utiliza a palavra memorias,
no plural, para designar a cada uma ou a cada tipo de informacdes adquiridas,
guardadas e lembradas. Para Le Goff (1990, p. 424),

A memoria, como propriedade de conservar certas informagfes, remete-nos
em primeiro lugar a um conjunto de fung8es psiquicas, gracas as quais o
homem pode atualizar impressdes ou informacdes passadas, ou que ele
representa como passadas.

Para Hume (s.d.), a memdria e a imaginacdo surgem como as faculdades
responsaveis pela formacdo de compostos, de agregados ou conjunto de ideias, que
preenchem nossa mente. Como empirista, Hume (s.d.) chega a conclusédo de que
tudo que contém a mente, a memoria sdo percepcodes, que sao formadas de ideias e
impressodes. Este autor descreveu a origem e a formacgdo das ideias a partir das
impressdes. Estas sdo as percep¢fes mais vivas, fortes e mesmo violentas,
envolvendo sensacdes, paixfes, emocdes em suas apresentacdes iniciais. Ja as
ideias sdo as imagens enfraquecidas, embacadas das impressfes, que persistem no
pensamento ou na memoria.

O percurso de Hume (s.d.) consiste em apontar nas impressdes e nas ideias
a origem do conteudo da consciéncia. A memoria repete impressoes e reproduz as
ideias com sua figuracdo vivida, de modo fiel a sua aquisicdo. A memoria € a

capacidade humana capaz de retornar a ordem em que apreendemos as ideias. A
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outra faculdade de manejar ideias é a imaginacdo®, que pode separa-las e recomp6-
las com liberdade.

A proposta de Hume (s.d.) considera a memoéria como faculdade de
representacdo do passado. No entanto, ela trabalha no individuo em trés dimensées
diferentes, conforme Candau (2011): uma memoria do passado (dos balangos, dos
lamentos, das recordacdes); uma da acado (um presente, sempre evanescente); e,
por ultimo, uma de espera (a memoaria dos projetos, das promessas, das esperancas
e dos engajamentos em direcdo ao futuro). Portanto, a memdéria envolve passado,

presente e futuro.

1.1.2 Tipos de memodria

Muitos estudiosos a classificam de diversas formas. Considerando os tipos
apresentados por Izquierdo (1989, 2011), a memoria pode ser classificada quanto ao
tempo e o tipo de informacdo. Quanto ao primeiro, a classificacdo habitual, de
acordo com o tempo transcorrido entre sua aquisicdo e o0 momento em que sao
evocadas: memdria imediata (segundos, minutos); memoria recente (horas ou
poucos dias); e memdria remota (semanas, meses, anos). Por seu lado, quanto ao
conteudo, as memoérias dividem-se em procedurais (saber como), ou seja, a
memoria de procedimentos (por exemplo, a direcdo dos olhos durante a leitura, da

esquerda para a direita, ou, ainda, o movimento das maos sobre o teclado de um

%0 conhecimento que se forma na mente, a partir do habito da repeticdo, obedece a principios
associativos pelos quais as ideias se conectam na imaginacdo. A imaginacdo pode operar sobre as
ideias, decompondo-as e recompondo-as, ao passo que na memoria as ideias surgem numa conexao
inseparavel.  Na visdo de Hume, a imaginacdo é dada pelas sensacdes e impressdes e pelas
ideias. Sensacfes e impressdes séo as percepcdes mais fortes e vivas na medida em que preservam
0 acontecimento originario das qualidades fornecidas pelos objetos do mundo material e sensivel,
como também, pelos afetos. De um lado tém-se sensacfes e impressdes da presenca de objetos.
Por outro lado temos também sensacdes e impressfes de afetos ou emocdes. Através da presenca
de impressdes e sensacdes, de objetos e do acontecimento de emocdes, tém-se ideias de objetos e
emocdes. Nessa direcdo, no pensamento, estas ideias, ora sao copias de impressdes e sensacoes,
gue correspondem fielmente aos objetos do mundo material/sensivel e as emog¢des ou afetos, ora
sdo ideias que tornam o sentido da imaginagdo, sendo que ela esta situada no principio da
associacdo de ideias. Este principio da associacdo de ideias estd por sua vez vinculado a uma
ligacdo por meio de qualidades de impressfes e sensacfes que acontecem. Nesta perspectiva,
quando se tem a impressao de um sabor, esse sabor se refere a uma das qualidades do objeto, isto
é, do alimento ou de uma bebida, que concentram ainda outras qualidades apreendidas pelos
sentidos, como o tamanho, a forma, o estado (se sélido ou liquido...), o cheiro e a cor. Quando se tem
a impressao de um rel6gio de pulso ou de parede, por exemplo, as qualidades do objeto como o
brilho, opacidade, tamanho, cor, forma, isto €, suas propriedades sdo tomadas como constituintes da
impresséo de um dado reldgio (Hume, s.d.).
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computador durante a digitacédo), e declarativas (saber que), que, por sua vez, sado
divididas em episddicas e semanticas. As memorias episodicas sdo autobiograficas.
Sdo as lembrancas de situacdes vividas (memoria de eventos ou episédios). Ja
conhecimentos sobre literatura, género lirico etc. sdo memadrias semanticas ou de
indole geral, e estdo armazenadas em forma de proposi¢cdes (IZQUIERDO, 1989,
2011).

Seguindo a forma tradicional de classificacdo, Squire e Kandel (2003),
Scherer e Gabriel (2007) e Cosenza e Guerra (2011) empregam 0s termos memaoria
declarativa ou explicita e memoéria ndo-declarativa ou implicita. ~ Aquela é a
memoéria para fatos, ideias, eventos e conhecimentos adquiridos, lembrados e
utilizados, conscientemente, em forma de imagem visual ou de proposicdo verbal.
Essa memodria explicita ou declarativa é consciente para 0 nome de um amigo, para
as férias de verdo, para uma conversacdo da qual participamos pela manha, por
exemplo. J& a ndo-declarativa, ao contrdrio da explicita, € inconsciente,
manifestando-se sem esforco ou intencdo consciente. A execucdo de uma
determinada acdo motora parece ser independente de qualquer recordacéo
consciente. Sao exemplos dessa memoria, entre outros, a habilidade de escovar os
dentes e de andar de bicicleta. A memoéria n&o-declarativa ou implicita ou
inconsciente, como vimos anteriormente, lzquierdo (1989, 2011) denomina de
procedural.

Ha, no entanto, uma distincdo ténue quanto a subdivisdo da memodria
declarativa para os autores Cosenza e Guerra (2011) e Squire e Kandel (2003). Para
agueles, em consonancia com lzquierdo (1989; 2011), ela se subdivide em memoria
episodica (para as lembrancas dos eventos biograficos) e memdria semantica (para
as lembrancas das coisas e dos processos que nos rodeiam). Quanto ao seu
armazenamento, pode ser transitoria ou permanente. Por seu lado, a memoria
transitéria ou imediata € denominada, também, de meméria operacional ou de
trabalho, podendo ser subdividida em memoaria de curta duracdo e memoéria de longa
duracédo, de acordo com Squire e Kandel (2003). A de curta duracao € subdividida

em dois componentes principais: memaoria imediata e memoaria de trabalho:

A memodéria imediata refere-se aquilo que pode ser mantido de forma ativa
na mente, comecando no momento em que a informacao é recebida. E essa
informacédo que representa o foco da atencdo no momento e que ocupa a
corrente de pensamento do momento. A capacidade da memoéria imediata é
bastante limitada (pode manter aproximadamente sete itens) e, a ndo ser
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gue seu conteldo seja recapitulado, normalmente persiste por menos de 30
segundos.

[-]

A extensdo da memodria imediata € denominada memoria de trabalho, um
termo introduzido por Alan Baddeley. Um objeto ou fato pode ser
representado inicialmente na memdéria imediata, sua representacdo pode
ser mantida na meméria de trabalho e pode, por fim, persistir como meméria
de longa duracédo. (SQUIRE; KANDEL, 2003, p. 96)

A memoria de longa duracdo € subdivida em memodria episodica (para
determinados tempos e lugares, autobiografica) e memdria semantica (para
conhecimento organizado do mundo). Nessas duas formas de memorias, sendo
declarativas, percebemos, conscientemente, estar acessando informacdes
armazenadas (SQUIRE; KANDEL, 2003).

Ao analisar as formas como a memoria se manifesta, de acordo com 0s
sujeitos, grupos e sociedade, Candau (2011) apresenta as taxonomias da memoaria,
que sdo, na verdade, uma apresentacédo tipoldégica da memoria, dividida na triade
protomemaoria ou memoéria de baixo nivel, memaria propriamente dita ou de alto nivel
e metamemoria, conforme discutiremos a seguir.

A memoria de baixo nivel ou protomemodria enquadra os saberes e as
experiéncias mais resistentes e mais bem compartilhadas pelos membros de uma
sociedade. Esse termo refere-se a memaria procedural, que pode ser subdivida em
memoria repetitiva ou memaoria habito (como exemplo citado, o cavaleiro que luta
sem se preocupar com a sua montaria) e memoria social incorporada (multiplas
aprendizagens adquiridas na infancia e, mesmo, durante a vida intra-uterina:
técnicas do corpo, memadrias gestuais, rotinas, “costumes introjetados no espirito
sem que neles se pense ou sem que disso se duvide, tracos, marcas e
condicionamentos constitutivos do ethos e mesmo alguns aspectos que jamais séo
verbalizados”) (CANDAU, 2011, p. 22). A memaria propriamente dita ou de alto nivel
€ de recordacdo ou reconhecimento. Esta memodria é a evocacao deliberada ou
involuntaria de lembrancas autobiograficas (situacbes vividas individual e
coletivamente) ou pertencentes a uma memoaria enciclopédica (saberes, crengas,
sensacdes, sentimentos). J& a metamemoria € a representacdo que cada individuo
faz de sua propria memoria, o conhecimento que tem ou diz dela. A metamemoria é,

portanto, reivindicada, construcéo explicita da identidade (CANDAU, 2011).
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Bergson (1999, 2006) apresenta duas formas de memaria. A primeira registra,
sob formas de imagens-lembrancas?, todos os acontecimentos de nossa vida
cotidiana a medida que se desenrolam. O armazenamento do passado se da pelo
mero efeito de uma necessidade natural. A segunda forma de memdria € tomada
como a consciéncia de todo um passado de esforcos armazenado no presente,
memoéria profundamente diferente da primeira, voltada para a acdo, assentada no
presente e considerando apenas o futuro. Esta memaria reencontra os esforcos do
passado ndo em imagens-lembrancas que os recordam, mas em ordem rigorosa e
no carater sistematico com que 0s movimentos atuais se efetuam. Portanto, esta
memodria € voltada para a agdo, para a encenacao e nao para a representacao.

Em sintese, a psicologia cognitiva tradicional faz uma distingdo entre o que é
conhecido como memoria de curto prazo e memoria de longo prazo. A primeira,
também é conhecida como memdria de trabalho, sendo um sistema muito limitado,
sendo caracterizada pela capacidade de processamento. A memoria de longo
prazo, por outro lado, € descrita como um tipo de sistema de armazenamento
hipotético, que esta disponivel com o alerta e é caracterizado pelas nocbes de
duracéo, acessibilidade e capacidade armazenadora. E uma segunda classificacéo
tradicional é feita entre a memoria semantica (fatos, conceitos e conhecimento de
mundo) e episddica (situacbes e eventos que ocorrem de modo particular). Os
rotulos memoria explicita (aprendizagem de fatos) e implicita (percepcdo motora)
referem-se a dois aspectos diferentes da memoria de longo prazo (BURKE, 2008;
SMITH, 1989).

1.1.3 Formacéo e evocacdo de Memorias

Nos ultimos anos, na Neurociéncia, houve muitos avancos no que se refere
aos mecanismos fisiologicos da formacdo e evocacdo das memdrias. lzquierdo
(1989, 2011), Squire e Kandel (2003) e Cosenza e Guerra (2011) postulam que as
memorias ndo sao adquiridas imediatamente na sua forma final. A formacao de uma

memoria de longa duracdo envolve varios processos metabodlicos no hipocampo e

*Bergson (1999, p. 2) afirma que a matéria é um conjunto de imagens: “E por imagem entendemos
uma certa existéncia que € mais do que aquilo que o idealista chama uma representacdo, porém
menos do que o realista chama uma coisa — uma existéncia situada a meio caminho entre a coisa e a
representacao”.
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em outras estruturas corticais, que compreendem diversas fases e que requerem
entre trés e oito horas para sua consolidagéo final. Como o processo de formagéo e
consolidacéo envolve fases e requer um tempo, as memarias “Durante os primeiros
minutos ou horas ap0s sua aquisicAdo sao suscetiveis a inferéncias por outras
memo©rias, por drogas, ou por outros tratamentos” (IZQUIERDO, 2011, p. 45).

Para entendermos a formacdo de memdrias, a partir de experiéncias, €
preciso considerar quatro aspectos fundamentais, segundo Izquierdo (1989, 2011): a
selecdo; a consolidacdo; a incorporacao de informacao adicional; e a formacao de
registros. Squire e Kandel (2003) e Cosenza e Guerra (2011) compartilham dessa
postulagao.

Quanto a selecéo, os mecanismos que escolhem as informacdes, que serdo
eventualmente armazenadas, incluem o hipocampo e a amigdala. A leséao bilateral
destas duas estruturas do l6bulo temporal ndo causa a perda de memodrias
preexistentes (o qual, obviamente, indica que as memdrias ndo se armazenam
nelas); mas impede a aquisicdo de novas memoarias. O hipocampo intervém no
reconhecimento de determinado estimulo, configuracdo de estimulos, ambiente ou
situagcdo, se sao novos ou nao, e, portanto, se merecem ou ndo serem
memorizados. Para tal, o hipocampo deve ser capaz de: a) distinguir estimulos,
combinacdes de estimulos e ambientes; b) compara-los com memorias
preexistentes, armazenadas no cérebro; e ¢) emitir informacao referente a novidade
ou nédo da situacdo ou do ambiente a outras estruturas (seus sitios de projecdo). A
amigdala participa dos processos de selecdo como consequéncia de sua funcao
moduladora da consolidacéo (IZQUIERDO, 1989, 2011). Ha, portanto, um processo
de selecéo prévio a formacao de memorias, que determina quais informacdes seréo
armazenadas e quais nao.

No que se refere a consolidacdo, as memdérias ndo sdo gravadas na sua
forma definitiva e sdo muito mais sensiveis a facilitacdo ou inibicédo, logo apés sua
aguisicao, que em qualquer outro periodo posterior. A maior ou menor consolidacéo
de determinadas experiéncias ou fragmentos de experiéncias, simultaneas ou
consecutivas, influi, grandemente, no processo seletivo. Uma memoria bem
consolidada é dificil de extinguir enquanto que uma memoria mal consolidada se

extingue ou se esquece facilmente. Para lzquierdo (1989, p. 97),
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A consolidagdo € modulavel. Os processos de modulagdo sao importantes
porgue sdo muito melhor conhecidos que os sistemas de armazenamento
ou evocacao; e porque, de fato, a Unica forma disponivel de afetar a
memoéria quantitativamente, ou até qualitativamente, é através de variaveis
gue agem sobre os sistemas moduladores. As Unicas bases biol6gicas da
memoéria que conhecemos sdo, na verdade, as bases biol6gicas da
modulacao; e, embora ndo nos sirvam para entender como as memarias se
armazenam, servem-nos para trata-las quando se encontram diminuidas,
como por ex., nos diversos tipos de amnésia.

Tendo em vista 0 exposto na citacdo atinente as bases biolégicas da
modulacdo, os principais sistemas moduladores, segundo Izquierdo (1989), sdo o
sistema colinérgico septo-hipocampal, o sistema colinérgico nucleus basalis-
amigdala e o sistema noradrenérgico l6cus ceruleus-amigdala.

As memorias adquiridas em estado de alerta e com certa carga emocional ou
afetiva sdo mais bem lembradas que as memorias de fatos inexpressivos ou
adquiridas em estado de sonoléncia. Os estados de alerta, afetivos e emocionais se
acompanham da liberagdo de horménios periféricos e neurotransmissores centrais.
Vérias dessas substancias afetam a memoaria. Isto indica que existe um processo de
consolidacéo depois da aquisicao pelo qual as memorias passam de um estado labil
a um estado estavel. As memorias sdo também muito mais sensiveis a incorporacao
de informacdo adicional nos primeiros minutos ou horas apés a aquisicdo. Essa
informacdo pode ser acrescentada tanto por substancias endogenas liberadas pela
propria experiéncia farmacologica (injecdo pos-treino de b-endorfina, ou de uma
dose de adrenalina etc.) como por outras experiéncias cognitivas que deixam
memoérias (IZQUIERDO, 1989; 2011).

Por seu lado, na formacé&o de registros, as memoarias ndo consistem em itens
isolados, sendo em registros (files) mais ou menos complexos. Nao lembramos de
cada letra de cada palavra isoladamente; sendo frases inteiras bem como nao
lembramos de cada cor ou cada odor percebido ontem como tais, sendo como
detalhes de files ou registros, mais ou menos longos (o conjunto de eventos da hora
da refeicdo; ou da tarde; ou do inicio da noite).

Desse modo, a formacdo ou ndo de uma memoaria, depois de um determinado
evento ou experiéncia, sua resisténcia a extingéo, a interferéncia e ao esquecimento,
dependem destes quatro fatores: selecéo, consolidacdo, incorporacdo de mais

informacéo, e formacéo de registros.
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Pereira (2009), valendo-se dos conceitos de Smith, apresenta quatro
aspectos operacionais da memoria: (1) input (como o material € recebido); (2)
capacidade (o quanto desse material pode ser mantido); (3) persisténcia (por quanto
tempo pode ser mantido); e (4) recuperacao (formas de fazer esse material sair
novamente). Para o autor, o input (ou armazenamento sensorial) ndo tem muita
relevancia para a instrugcéo da leitura, pois seus contetdos ndo persistem por muito
tempo (cerca de um segundo) entre uma fixacdo e outra na informacao visual.
Segundo ele, o que faz diferenca na leitura é a efetividade do cérebro para utilizar o
que ja sabe (a informacgéo n&o visual) para extrair sentido da informacéo recebida,
(informacédo visual) mantida por um curto espaco de tempo no armazenamento
sensorial.

E consenso entre varios pesquisadores da area, que na formacdo e
consolidagcdo das memorias, ocorre uma ativacdo das funcbes das sinapses das
redes neurais® como também no processo seguinte, o da evocacdo ou recordacéo
da memdria, ocorre uma reativacdo das redes sinapticas de cada memoria
(IZQUIERDO, 2011, SQUIRE; KANDEL, 2003, COSENZA; GUERRA, 2011).

As memoédrias — como imagens ou representacfes das experiéncias
aprendidas, vividas, compartilhadas e construidas socialmente — sdo armazenadas e
evocadas por neurotransmissores em muitas areas e subsistemas cerebrais. Assim,
acreditamos que diferentes memorias utilizam diferentes vias e processos tanto para
sua aquisicdo como para sua evocacao. Ha certas estruturas e vias (o hipocampo, a
amigdala, e suas conexdes com o hipotalamo e o tdlamo), que regulam a gravacao
e evocacao de todas, de muitas, ou, de, pelo menos, da maioria das memarias. Este
conjunto de estruturas constitui um sistema modulador, que influi na decisdo, pelo
sistema nervoso ante cada experiéncia de que deve ser gravado e de que deve ou
pode ser evocado. O hipocampo e a amigdala estéo interligados entre si e recebem
informacéo de todos 0s sistemas sensoriais: em parte, provenientes do cortex, e, em
parte, de forma inespecifica quanto a modalidade sensorial, desde a formacéao
reticular mesencefalica (IZQUIERDO, 1989, 2011).

Vale frisarmos que lembrangas compartilhadas pelos membros de uma
determinada sociedade, quando evocadas, na visdo de Candau (2011, p. 36), “serao

°Squire e Kandel (2003) afirmam que Ramoén e Canjal juntamente com seus contemporaneos
descobriram que cada neurdnio tem quatro componentes: um corpo celular, um certo nimero de
dendritos, um axbnio e uma familia de terminac8es pré-sindpticas. Esses componentes serao
detalhados na subsecéo ‘os neurbnios da leitura’.
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possivelmente diferentes, levando em consideracdo as escolhas que cada cérebro
pode fazer no grande nimero de combinac¢des da totalidade das sequéncias”.
Quanto a evocacdo das memoarias, lzquierdo (2011) salienta, ainda, que ela &
evocada, através de dicas como, por exemplo, por meio de fragmentos de uma
imagem, a primeira palavra de uma poesia ou musica, certos gestos, odores ou
sons. As dicas sdo notoriamente utilizadas por professores, alunos, declamadores,
musicos, atores e cantores. Nesse sentido, a sala de aula, como nicho cognitivo de
aprendizagem, € um espaco social abundante para formacdo e evocacdo de

memorias.

1.1.4 A formacao social da memoéria

A formacdo e consolidacdo de memodérias discutidas na subsecdo anterior
tiveram como foco primario de abordagem os processos neurobiologicos. Nesta
secado, veremos que a formacdo da memdria compreende, além do aparato neural,
pois a mente é formada socialmente, é o que postula a Cogni¢édo Distribuida, ramo
da Ciéncia Cognitiva. Autores como Hutchins (2000), Gerhardt (2012) e Vigotski
(1991, 2009) consideram que na formagdo da mente/memaria participam o cérebro,
0 corpo e o ambiente ao redor deles.

A hipétese da Cognicdo Distribuida (HUTCHINS, 2000) postula que a
interacdo entre o cortex cerebral, o corpo e o ambiente estrutura a cognicdo, a
construgcdo da memoéria e da aprendizagem. Os seus estudos preocupam-se em
descrever 0s processos cognitivos resultantes “da relacdo entre pessoa e o
ambiente social em gque se encontra e interage com 0s seus semelhantes e com os
objetos materiais simbdlicos” (GERHARDT, 2012, p. 3).

Nos termos de Hutchins (2000), h4, pelo menos, trés tipos de distribuicdo dos
processos cognitivos, que contribuem para a formacgéo social da memaoria quando &
observada a atividade humana em ambientes concretos de existéncia e acéo: (1) os
processos podem distribuir-se, através dos membros de um grupo social; (2) os
processos podem distribuir-se no sentido de que a operagéo do sistema cognitivo
envolva uma coordenacdo entre estruturas (materiais ou ambientais) internas e

externas; e (3) os processos podem distribuir-se através do tempo de forma tal, que
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0s produtos de acontecimentos passados podem transformar a natureza desses
eventos.

Com base na hipétese da Cognicdo Distribuida, Gerhardt (2012, p. 2)
estabelece para o ambiente de aprendizado o estatuto de nicho cognitivo, que,
segundo a autora, trata-se de “um cenario dinAmico onde as ac¢des cognitivas
modificam o comportamento da pessoa que cogniza e também as propriedades e
constituintes do ambiente, incluindo tudo que ali pode ser percebido”. “Os nichos
cognitivos séo loci dindmicos estabelecidos e associados as relacdes adaptativas
entre as pessoas (entre outras espécies) e o meio ambiente” (GERHARDT, 2012, p.
6). A sala de aula, ambiente institucionalizado, onde podemos encontrar praticas
cognitivas e sociais especificas de interacdo, € um prototipico nicho cognitivo de
aprendizagem. Como nicho cognitivo, 0 ambiente escolar, que deva ser social por
exceléncia, favorece a cogni¢do ou formacdo de memoarias dos agentes envolvidos
no ensino e aprendizagem.

O termo nicho cognitivo foi cunhado por Gerhardt (2012), porém a ideia de
gue o desenvolvimento cognitivo pressupde o individuo integrado ao ambiente, pode
ser encontrada no trabalho de Vigotski (1991). Vale frisarmos que para este autor o
aprendizado pode afetar e reestruturar o ambiente em que o aprendiz se encontra.
Nesse sentido, a sala de aula é um locus dinamico de aprendizagem. Memarias
adquiridas, desde a fase pré-escolar, podem sofrer modificagcbes ao longo da fase
escolar devido ao interacionismo sociodiscursivo (para uma revisdo, cf.
BRONCKART, 2012), que caracteriza a sala de aula.

Vigotski (1991) desenvolveu a ideia das origens sociais das funcdes
psicolégicas ou cognitivas individuais. Citemos um fragmento no qual o psicélogo
russo defende a proposicdo de que a funcdo cognitiva de alto nivel aparece duas
vezes, primeiro como um processo interpsicolégico, depois como um processo
intrapsicologico. Para esta ilacdo, Vigotski (1991) estuda a formagéo social da mente

infantil para depois aplicar aos adultos:

Um processo interpessoal € transformado num processo intrapessoal.
Todas as fungBes no desenvolvimento da criangca aparecem duas vezes:
primeiro, no nivel social, e, depois, no nivel individual; primeiro, entre
pessoas (interpsicoldgico), e, depois, no interior da crianca
(intrapsicoldgico). Isso se aplica igualmente para a atencdo voluntaria, para
a meméoria logica e para a formacdo de conceitos. Todas as funcdes
superiores originam-se das relacbes reais entre individuos humanos.
(VIGOTSKI, 1991, p. 41)
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A internalizacdo do conhecimento ou das fungdes cognitivas superiores
ocorre por toda a vida nas relagdes sociais. Na visdo de Vigotski (1991, p. 41), “A
internalizacdo das atividades socialmente enraizadas e historicamente
desenvolvidas constitui o aspecto caracteristico da psicologia humana [...]".
Conforme esta postulacdo, podemos afirmar que a aquisicdo de conhecimento
denomina-se aprendizagem e formacdo de memoarias.

A transformacdo de um processo interpessoal num processo intrapessoal, da
qual fala Vigotski (1991), é o resultado de uma longa série de eventos, ocorridos ao
longo do desenvolvimento humano. O autor reitera essa premissa, ao realizar em
criancas um amplo estudo utilizando atividades com varios signos em suas muitas
manifestacbes concretas (desenho, escrita, leitura, sistemas numéricos, entre
outros). Com base nos dados, ele descreve, de forma esquematica, as leis basicas®,
que caracterizam a estrutura e o desenvolvimento das operagbes com signos na
crianca.

Com base na descricdo das leis basicas do desenvolvimento com signos,
importa-nos argumentar que o processo de transformacdo interpsicolégico em
intrapsicologico acarreta em mudancas pelos signos nas fungdes psicologicas
bésicas superiores, na aquisicdo de memorias, revelando a origem social dos signos
e o seu papel fundamental no desenvolvimento individual. E indiscutivel, portanto, a
afirmativa de que as memarias tém origens sociais.

Nesse sentido, Vigotski (1991, p. 29), ao tratar sobre as origens sociais da
memoria indireta (mediada), defende a ideia de que “o estudo comparativo da
memoria humana revela que, mesmo nos estagios mais primitivos do
desenvolvimento social, existem dois tipos [...] de memorias”. Uma delas,
denominada de memoéria natural, baseada na dimensdo biolégica do sistema
nervoso humano, apresentando dominancia no comportamento de povos iletrados,
caracteriza-se pela impressdo ndo mediada de materiais, pela retencdo das
experiéncias reais a base dos tracos de memoria. A outra é a indireta ou mediada
por signos, da qual poderiamos associar a memoria explicita ou declarativa, tratada

alhures. A memoaria indireta vai além das dimensdes biolégicas do sistema neural,

®para ndo ultrapassas o marco discursivo desta obra, ndo descreveremos as leis basicas do
desenvolvimento das opera¢cBes com signos na crianca. Para ver a estrutura, as operacdes e a
histéria das operacdes com signos cf. Vigotski (1991, p. 29-35).
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pois permite incorporar a ela estimulos artificiais ou autogerados, chamados de
signos’, que sdo construidos socialmente. O aspecto indireto ou mediado pelos
signos constitui uma caracteristica essencial dos processos mentais superiores, ou
seja, 0s signos, dentre eles o poético, contribuem cabalmente para a formacao de

memo©rias declarativas, sobretudo semanticas, de longa duragéo.

1.2 ASPECTOS SOCIOCOGNITIVOS DA LEITURA

Semelhante a memdria, a leitura também apresenta dois aspectos ou
atividades esséncias: o primeiro diz respeito ao seu carater cognitivo, o segundo, ao
seu aspecto social. A congruéncia desses dois aspectos faz do dominio da leitura a
mais fundamental habilidade dos processos mentais superiores para todas as

aprendizagens escolares, profissionais e sociais.

1.2.1 A conceptualizacdo de leitura®

Todos — jovens e velhos, no passado e no
presente — admitiram sua primazia. Para um
oficial egipcio antigo, era um “barco sobre a
agua”. Para um aluno nigeriano, quatro mil
anos mais tarde, “um raio de luz incidindo
em um poco escuro e profundo”. Para a
maioria de noés, sera sempre a voz da
propria civilizagdo... Estamos falando da
leitura.

Steven Roger Fischer

A leitura, desde tempos imemoraveis, tem encontrado primazia na mente

humana. As metaforas empregadas na epigrafe revelam a dimenséo da leitura.

A linguagem signica sera abordada no capitulo 2, quando tragaremos um percurso conceitual sobre
as matrizes da linguagem e pensamento, apresentando a hipotese das modalidades de criagdo dos
signos propostos pela Semiética Aplicada, dentre eles a matriz verbal poética, de modalidade
descritiva, objeto de nosso estudo. O signo é social e basico para a formacao de memérias indiretas
ou declarativas, além disso, “0 uso de signos conduz os seres humanos a uma estrutura especifica
de comportamento que se destaca do desenvolvimento biolégico e cria novas formas de processos
Esicolégicos enraizados na cultura” (VIGOTSKI, 1991, p. 30).
Nesta subsecdo apresentaremos conceituacdes basicas de leitura para nao ultrapassar a fronteira

discursiva desta obra.
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Como um barco sobre as aguas, tem levado muitos leitores a mares nunca dantes
navegados. Como um raio de luz, tem iluminado muitos leitores por pogos escuros e
profundos da vida. Como uma voz, a leitura tem caracterizado as particularidades de
cada civilizacao, trazendo a baila suas tradi¢des, culturas, historias e memdarias.

Maravilha formidavel é a leitura. “A leitura é para a mente o que a musica é
para o espirito” (FISCHER, 2006, p. 7). Ela desafia, pois os mares podem ser
bravios; a leitura encanta, pois um raio de luz brilha com mais fulgor na escuridao;
ainda a leitura capacita, pois abre a nossa mente as novas ideias, memaorias ou
conhecimentos. Empregamos as metaforas para falarmos de sua importancia, mas
afinal o que é leitura?

A nocéo de leitura, por muito tempo, esteve associada a decodificacdo de
palavras, a decifracdo de simbolos do alfabeto. Essa ideia casuistica restringia a
concepcgao de leitura. Como dissenso, muitos pesquisadores expandiram 0 seu
conceito, dentre eles podemos citar Fischer (2006), Chartier (1998), Kleiman (2013),
Martins (1994), El Far (2006), Leffa (1996), Rojo e Moura (2012) e Santaella (2012).

Martins (1994, p. 30) considera a leitura como “um processo de compreensao
de expressdes formais e simbolicas, ndo importando por meio de que linguagem”. A
autora sintetiza em duas caracterizagcfes as concepgdes de leitura. A primeira, como
decodificagdo mecéanica de signos linguisticos, por meio de aprendizado
estabelecido, a partir de condicbes externas, denominada de estimulo-resposta,
ancorada na perspectiva behaviorista-skinneriana. A segunda caracterizacdo como
processo de compreensdo abrangente, cuja dinamica envolve componentes
sensoriais, intelectuais, fisioldgicos, neuroldgicos, culturais e sociais, seguindo a
corrente cognitivo-sociolégica, de vertente vigostkiniana.

Com base na segunda caracterizacdo da conceptualizacédo leitora, Martins
(1994) propde trés niveis basicos de leitura, visualizados como niveis sensorial,
emocional e racional. A autora destaca que esses niveis sao inter-relacionados e
simultaneos. A sensorial envolve os sentidos, a saber: a visédo, o tato, a audicéo, o
olfato e a gustacéo. O jogo com e das imagens e cores, dos materiais, dos sons, dos
cheiros e dos gostos podem ser evocados durante a leitura. Quando a leitura faz o
leitor ficar alegre ou deprimido, despertando-lhe a curiosidade, a fantasia, a
descoberta, a lembranca, outro nivel € contemplado, o emocional. Ja a racional,
caracterizada pelo intelectualismo, acrescenta a sensorial e a emocional o fato de

estabelecer um elo entre o leitor e o conhecimento, a reflexdo, a reordenacéo do
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mundo objetivo, possibilitando-lhe atribuir sentido(s) ao lido, numa acgao
guestionadora do mundo e do eu-leitor.

Para definir a leitura, Fischer (2006)° traca um paralelo entre a escrita e a
leitura. Segundo este autor, apesar de haver uma relacédo entre ambas, a leitura é a
antitese da escrita, além de cada uma ativar regides diferentes do cérebro. Ao tragar
o paralelo opositivo, Steven Roger Fischer afirma que a escrita € uma habilidade, a
leitura uma aptiddo; a escrita foi elaborada, a leitura desenvolveu-se com a
compreensao profunda pela humanidade dos recursos da palavra escrita; a escrita é
publica, a leitura privada; a escrita é limitada, a leitura infinita; e a escrita congela o
momento, a leitura é para sempre.

Ainda conforme Fischer (2006), a leitura, ao longo do tempo, vem sofrendo
variacbes na sua definicdo. Em sua concep¢do moderna mais ampla, trata-se da
capacidade de extrair sentido de simbolos™® escritos ou impressos. No inicio, ela
consistia na mera capacidade de obtencé&o de informagdes visuais com base em
algum sistema codificado bem como na compreensédo de seu significado. Depois,
passou a significar a compreensdo de um texto com sinais escritos sobre a
superficie gravada. Recentemente, inclui a extracdo de informacdes codificadas de
uma tela eletronica.

Reiterando Fischer (2006), podemos afirmar que os autores El Far (2006),
Santaella (2012), Chartier (1998) e Rojo e Moura (2012) tém realizado estudos sobre
a permanente mudanca nos habitos de ler. Com a chegada da internet, na tela do
computador, a disposicdo da diversidade textual e a relagdo com a palavra, a
imagem e o som oferecem uma nova dinamica de leitura.

Nesse sentido, a concepc¢dao de leitura se amplia nos espacos multimidiaticos.
“O ato de ler passou a ndo se limitar apenas a decifracdo de letras, mas veio
também incorporando [...] as relacdes entre palavra e imagem, entre o texto, a foto e
a legenda, [...] entre o texto e a diagramagao” (SANTAELLA, 2012, p. 11). “A leitura
na biblioteca eletronica refugia-se com frequéncia em camarotes, gabinetes isolados

ou silenciosos em que estéa presa a sua tela” (CHARTIER, 1998, p. 142).

°Para uma revisdo historica e descritiva sobre o ato de ler, seus praticantes e os ambientes sociais
em que estdo inseridos, além das diversas manifestacées da leitura em pedras, 0ssos, cascas de
arvore, muros, monumentos, tabuletas, rolos de papiro, codices, livros, telas e papel eletrénico veja
Fischer (2006). Para uma abordagem histérica da leitura e do livro no Brasil confira El Far (2006).

%0 leitor emprega os simbolos para orientar a recuperacdo de informacdes de sua meméria e, em
seguida, cria, com essas informacfes, uma interpretacdo plausivel da mensagem do escritor”
(FISCHER, 2006, p. 11).
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Em decorréncia das teorias bakhtinianas sobre o discurso (BAKHTIN, 1997),
Pasquotte-Vieira et al. (2012) apresentam diferentes perspectivas sobre o processo
de leitura. Na primeira perspectiva, a leitura € concebida como decodificacdo que se
refere a um processo associativo de decodificar grafemas em fonemas, para se
acessar o significado da linguagem. Outra, € a leitura como compreensado, que
enfoca um ato cognitivo de compreensédo, de conhecimento de mundo, de praticas
sociais e conhecimentos linguisticos, além dos fonemas. A leitura como interacao,
qgue envolve a relacédo entre o leitor e o autor, é a terceira perspectiva apresentada.
Por fim, a Gltima perspectiva da leitura como réplica ativa, que é entendida como um
ato de “relacionar um discurso (texto) com outros discursos anteriores a ele, como
possibilidades infinitas de réplica, gerando novos discursos/textos” (PASQUOTTE-
VIEIRA et al.,, 2012, p. 194). Desse modo, podemos afirmar que a leitura se
apresenta como um processo que envolve, além da decodificacdo, compreenséo e
interacdo, a constituicdo de um novo discurso/texto.

Corroboram com essas perspectivas, as definicbes de leitura postuladas por
Leffa (1996). O autor apresenta uma definicdo geral, duas restritas e uma

conciliatéria. Na definicdo geral, a leitura € um processo de representacao:

A leitura ndo se da por acesso direto a realidade, mas por intermediagdo de
outros elementos da realidade. Nessa triangulacdo da leitura o elemento
intermediario funciona como um espelho; mostra um segmento do mundo
gue normalmente nada tem a ver com sua propria consisténcia fisica. Ler &,
portanto, reconhecer o mundo através de espelhos. Como esses espelhos
oferecem imagens fragmentadas do mundo, a verdadeira leitura s6 é
possivel quando se tem um conhecimento prévio desse mundo. (LEFFA,
1996, p. 10)

Nas duas restritas, a leitura é (1) uma extracdo de significado do texto; e (2) uma
atribuicdo de significado ao texto. Na primeira, a direcdo é do texto para o leitor. Na
segunda, € do autor para o texto. Ja na definicdo conciliadora, o autor propbe a
interacdo entre o leitor e o texto, uma vez que a consideracdo apenas do papel do
leitor ou do papel do texto é problematica e limitadora.

Para finalizar esta subsecdo, citemos Kleiman (2013), que trabalha a
concepcao de leitura relacionada as praticas escolares. Segundo a autora, praticas
desmotivadoras, que se contrapdem a leitura prazerosa, tém trazido uma concepcéao
errada da natureza da leitura. A primeira pratica € a leitura como decodificacdo

baseada em atividades automaticas de identificacdo e pareamento de palavras no
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texto. Outra € a leitura como avaliacdo, caracterizada pela pratica de afericdo da
capacidade de ler, geralmente em voz alta. Por fim, a leitura como uma concepgéo
autoritaria, que parte do pressuposto de que ha apenas uma maneira de abordar o
texto, e uma interpretacéo a ser alcancada. Como tangente, Angela Kleiman propde
uma concepcao alternativa de leitura, na qual o mediador (o professor) fornece
modelos para atividade global, estratégias especificas de leitura, fazendo predi¢des,

perguntas e comentarios.

1.2.2 A leitura como uma atividade cognitiva

Fatores intrapessoais, interpessoais e contextuais atuam no processo de
leitura assim como em qualquer outro processo de aprendizagem. Ao nivel dos
fatores intrapessoais, podemos destacar as capacidades cognitivas; a
personalidade; os estilos e estratégias de aprendizagem; a motivacdo, a emocao.
Por seu lado, os fatores interpessoais, relativos as situacdes de aprendizagem,
incluem as caracteristicas do professor; os estilos de ensino; as interacfes aluno-
aluno e aluno-professor. Por fim, o ambiente educativo, o0 ambiente familiar, cultural
e social se enquadram nos fatores contextuais (CRUZ, 2007).

Focando nos fatores intrapessoais, numa perspectiva cognitiva, a leitura é
uma atividade complexa composta de processos psicolégicos de diferentes niveis
que, tendo inicio num estimulo visual, permitem chegar a compreensao de um texto,
através de uma agéo global, interativa e coordenada.

Sendo diversificados, 0s processos cognitivos, implicados na leitura, podem
ser agrupados em duas categorias: 0s processos de nivel inferior e os processos de
nivel superior, como defende Cruz (2007). Nao obstante, ambas as categorias de
processos estarem implicada na leitura e funcionarem de modo interativo, os de
nivel inferior sdo particularmente importantes, pois sem os dominios destes néo é

possivel aceder aos de nivel superior.

1.2.3 Processos cognitivos implicados na leitura
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Cruz (2007) sugere que a leitura é constituida pelos seguintes processos: (a)
descodificacdo de letras e palavras pelo processo visual, através de uma
categorizacao (letra-som), que se verifica no coértex visual; (b) identificacdo visuo-
auditiva e tactilo-quinestésica, que se opera na associacdo visual, (c)
correspondéncia simbolo-som (grafema-fonema), que traduz o fundamento basico
do alfabeto, envolvendo um sistema cognitivo de converséo; (d) integragédo visuo-
auditiva (visuo-fonética) por analise e sintese, na qual o girus angular processa a
informacdo em combinacdes de letras e sons como se fossem segmentos, 0s quais
depois de unidos geram a palavra portadora de significado; e (e) significacéo,
envolvendo a compreensdo, através de um Iéxico, cabendo a &rea de Wernicke a
funcdo de converter o sistema visuo-fonético num sistema semantico.

Também numa tentativa de descrever 0s processos cognitivos e linguisticos,
gue operam de um concorrente, automatico e sincrbnico para a leitura e
compreensao de um texto, Cruz (2007), ao se apropriar dos conceitos de Ebhri,
define, ainda, 0s seguintes processos: 0 conhecimento da linguagem; o
conhecimento do mundo; conhecimento metacognitivo, memoéria do texto;
conhecimento do sistema grafo-fonico; e acesso ao Iéxico.

O conhecimento da linguagem refere-se a perspectiva sintatica, semantica e
pragmatica da linguagem, que permite ao leitor entender e processar as frases e 0s
seus significados. Por seu lado, o conhecimento de mundo inclui tanto o
conhecimento conceptual como o conhecimento experimental, que proporciona aos
leitores uma base de dados, que lhe permite entender novas ideias num texto. O
conhecimento metacognitivo refere-se a monitorizacao realizada pelos leitores para
verificar se a informacéo, fornecida pelo texto, faz sentido e corresponde a objetivos
especificos. Quanto a memodria do texto, esta permite ao leitor recordar
conhecimentos previamente processados e, consequentemente, interpretar novos
textos com relativa facilidade. Outro processo, o conhecimento grafo-fénico, envolve
o conhecimento da correspondéncia entre as letras e 0s sons bem como a noc¢ao de
como é que as letras podem ser transformadas em combinacbes de sons nas
palavras conhecidas. Por fim, o conhecimento léxico refere-se ao vocabulério
guardado na memédria do leitor, vocabulario esse, que pode ser conhecido tanto de
um modo auditivo como visual.

Os processos cognitivos implicados na leitura podem ser agrupados de

deferentes modos. Ribeiro (2005), Morais (1997) e Cruz (2007) organizam o0S
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processos em dois grupos ou blocos: os de nivel inferior, que se referem ao
componente de descodificacdo; e os de nivel superior, que dizem respeito ao
componente de compreensdo. Esses dois blocos sdo subdivididos em quatro
modulos de processos cognitivos. A descodificacdo envolve os moédulos perceptivo e

|éxico e a compreensao envolve os maédulos sintatico e semantico.

1.2.3.1 Processos de descodificacéo

Como ja foi referido, o primeiro grupo, de processos inerentes a tarefa de ler,
€ o de nivel inferior ou de descodificacdo. Segundo Cruz (2007, p. 56, grifo do

autor),

[...] a descodificacdo, entendida como a capacidade de reconhecimento das
palavras, € um dos amplos processos da leitura e € definida como o
processo pelo qual se extrai suficiente informacao das palavras através da
activacdo do Iéxico mental, para permitir que a informacdo seméantica se
torne consciente.

A descodificacdo envolve os médulos perceptivo e léxico. Por seu lado, os
processos perceptivos ou de descodificacdo, propriamente dito, das palavras, tém
por objetivo decifrar as palavras, ou seja, analisar e identificar os padrdes visuais
para transforma-los em sons. Por outro lado, os processos léxicos, ou de acesso
léxico correspondem a procura e a recuperacao dos significados das palavras numa
espécie de dicionario interno, o qual € composto por todas as palavras, que a
pessoa conhece e € denominado de Iéxico interno. De seguida, fazemos uma breve
referencia a estes processos.

“A leitura parte de um conjunto de estimulos visuais ou simbolos graficos, que
devem ser percebidos e identificados para posteriormente serem decifrados” (CRUZ,
2007, p. 61). Esta tarefa envolve varias operagdes consecutivas. A primeira, das
quais, é a de orientar os olhos para os diferentes pontos do texto que se quer
processar, isto €, o0s movimentos oculares. Estes movimentos sdo, entdo, seguidos
por uma analise visual, a qual envolve processos de extragdo de informagdo, que
tém a ver com a memoria icbnica e com a memoria de trabalho e onde se efetuam
tarefas de reconhecimento e analise linguistica. Na memdria icnica nao se realiza

nenhum tipo de interpretacdo cognitiva. O que esta faz €, durante um espaco de
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tempo muito curto de aproximadamente 250 ms, manter grandes quantidades de
informacdo em estado puro para que esta possa ser processada. A memoria de
curto prazo ou de trabalho é capaz de reter a informacao durante mais tempo, entre
15 e 20 segundos, permitindo, assim, que esta possa ser analisada (CRUZ, 2007,
MORAIS, 1997).

Os movimentos oculares envolvem os movimentos sacadicos quando 0s
olhos avancam em pequenos saltos, os quais se alternam com periodos de fixacéo,
qguando os olhos permanecem imoveis. Enquanto os periodos de fixacdo permitem
ao leitor percepcionar uma fracdo da informacao escrita, pois esta é orientada para a
fovea (pequena depressdo no centro da retina que, correspondendo a area de
fixacdo, € o local onde a visdo é mais nitida, ou seja, € a zona de maior acuidade
visual do olho humano), os movimentos sacadicos permitem a passagem para outra
fracdo do texto, com o objetivo de se continuar a assimilagdo da informagao (CRUZ,
2007, MORAIS, 1997, RIBEIRO, 2005).

Para além da perceptiva, a descodificacdo implica também uma dimenséao
léxica, de procura e recuperacdo dos significados das palavras no Iéxico interno. Os
processos de acesso ou recuperacédo léxica sdo geralmente analisados com base no
modelo de dupla via ou dual, que, pressupondo um sistema de escrita de tipo
alfabético, perspectiva duas maneiras de acesso ao Iéxico: uma via direta, visual,
ortografica ou léxica, que permite a conexdo do significado, com os sinais graficos,
através da intervencdo da memoria global das palavras; e uma via indireta,
fonoldgica ou subléxica, que recupera a palavra mediante a aplicacdo das regras de
correspondéncia entre grafemas e fonemas, levando a que se alcance o significado.

Mas, ndo obstante o modelo de dupla via continuar a ser muito influente e o
mais desenvolvido nas investigacdes, podemos encontrar modelos de
reconhecimento de palavras escritas, que postulam a existéncia de uma terceira
estratégia de acesso ao Iéxico interior, os chamados modelos de tripla via, que
estabelecem uma via adicional as duas descritas anteriormente.

No modelo de tripla via, encontramos trés tipos de estratégias de
reconhecimento das palavras. As duas primeiras estratégias sao a via semantica
(que corresponde a via visual ou direta do modelo de dupla via) e a via fonologica
(que corresponde a via indireta do modelo de dupla via). A terceira estratégia é a via
direta, que, embora tendo 0 mesmo nome da via direta ou Iéxica do modelo de dupla

via, difere desta porque consiste huma analise da palavra ao nivel visual e através
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de um mecanismo global, que permite chegar a representacdo fonoldgica da
palavra, ou seja, implica um acesso néo direto ao significado da palavra, o que tem
subjacente uma leitura visual sem compreensdo. “Em sintese, dadas as
semelhancas e as diferencas, a via visual-fonologica pode ser considerada como
uma integracao das duas vias do modelo de dupla via, dando origem a um modelo
de tipo conectivo” (CRUZ, 2007, p. 69).

1.2.3.2 Processos de compreenséao

Ler ndo se reduz somente a descodificacdo e reconhecimento das palavras,
significa, também, compreender a mensagem escrita de um texto, devendo a
compreensao ser o objetivo final ou a funcdo da leitura. Acreditamos que a
compreensao de um texto € o produto de um processo regulado pelo leitor e no qual
se produz uma interacdo entre a informacdo armazenada na memoria daquele e a
proporcionada pelo texto/discurso™ (CRUZ, 2007; MORAIS, 1997, RIBEIRO, 2005).

Cruz (2007), valendo-se dos conceitos de Lyon, sugere a existéncia de quatro
niveis ou tipos de compreensdo, que sdo: compreensao literal; compreensao
interpretativa; compreensao avaliativa ou critica; e compreensdo de apreciacao.

A compreensao literal implica o reconhecimento e memoria dos fatos
estabelecidos no texto, tais como ideias principais, detalhes e sequéncia dos
acontecimentos. Para compreender a informagcdo no texto/discurso, o leitor

necessita relaciona-la as experiéncias passadas, uma vez que € necessario

1 Meurer (1997, p. 16, grifo do autor), ao citar Kress (1989), define texto e discurso da seguinte
forma: “o discurso é o conjunto de afirmacdes que, articuladas através da linguagem, expressam 0s
valores e significados das diferentes instituicdes; o texto é a realizagdo linguistica na qual se
manifesta o discurso. Enquanto o texto é uma entidade fisica, a producéo linguistica de um ou mais
individuos, o discurso € o conjunto de principios, valores e significados 'por trads' do texto. Todo
discurso € investido de ideologias, isto €, maneiras especificas de conceber a realidade. Além disso,
todo discurso é também reflexo de uma certa hegemonia, isto €, exercicio de poder e dominio de uns
sobre outros. A partir dessas caracteristicas, o discurso organiza o texto e até mesmo estabelece
como o texto podera ser, quais topicos, objetos ou processos serdo abordados e de que maneira o
texto devera ser organizado”. Cavalcante (2013, p. 18-19) apresenta trés concepgfes basicas de
texto: (1) artefato légico do pensamento — inicialmente, o texto era concebido como um artefato do
pensamento do autor, cabendo ao leitor apenas captar essa representacdo mental e as intencdes do
produtor; (2) decodificacdo das ideias — posteriormente, o texto passou a ser entendido como um
produto a ser decodificado pelo leitor/ouvinte, bastando, para sua compreensao, apenas o dominio do
cédigo linguistico; e (3) processo de interacdo — hoje, o entendimento sobre a concepcao de texto é
balizado pela interacdo. O texto € tomado como um evento no qual 0s sujeitos sdo vistos como
agentes sociais que levam em consideracdo o contexto sociocomunicativo, histérico e cultural para a
construcdo dos sentidos e das referéncias dos textos.
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compreender tanto as palavras individualmente como o contexto onde elas séo
utilizadas para aceder ao significado de um determinado texto.

A compreensdo da leitura é algo mais que uma simples construcdo de
significado, pois também implica uma reconstrucédo de significado, ou seja, o leitor
deve ser capaz de obter um significado inferencial da sua leitura, o que corresponde
a compreensao interpretativa.

A compreensdo avaliativa inclui a formacédo de juizos, a expressdo das
opinides proprias assim como a analise das intencdes do autor do texto,
pressupondo-se deste modo um processamento cognitivo, elaborado para este nivel
de leitura. Ja a compreensao de apreciacdo se identifica com o grau em que o leitor
e afetado pelo conteudo, pelas personagens e/ou estilo de expressdao do autor,
sugerindo que a leitura € um processo de comunicacao entre o escritor e o leitor.

A compreensdo textual/discursiva € uma tarefa dos interlocutores, que
transcende o préprio texto, seja ele verbal ou ndo-verbal. A integracdo de elementos
da memoria do leitor aos elementos trazidos pelo préprio texto € fundamental para a
compreensao leitora. A aprendizagem pela leitura esta imanentemente relacionada a
compreensao. Ratificando esse postulado, Smith (1989) defende a ideia de que o
que realmente contribui para a formagdo do conhecimento é a compreenséo,
processo que integra a informacdo visual, (daquilo que esta sendo lido) com a
informacéo nao-visual, (tudo o que ja sabemos) armazenada na memoaria de longo
prazo, através de mecanismos abrangentes e seletivos em termos de conteudo.
Nesse sentido, Gabriel (2006, p. 81) ao se apropriar dos conceitos de Nunes,
defende que “a leitura ndo é uma atividade-fim e, sim, uma atividade-meio para que
se possam efetuar outras atividades, tais como a comunicacdo, 0 acesso a
informacdes, a fruicdo, o devaneio, entre outras, que a leitura pode desempenhar
[...]". Ainda de acordo com Smith (1989, p. 24), “A compreensao é mais do que o
entendimento sobre as circunstancias nas quais estamos; € o modo pelo qual
aprendemos”.

A compreenséo leitora € um processo complexo, que depende de inumeros
fatores para que resulte em aprendizagem. Esse processo depende dos
conhecimentos prévios do leitor, da motivacdo para a leitura, dos objetivos
estabelecidos por ele frente a um dado texto e de capacidades cognitivas, que déem
conta do manejo dos componentes linguisticos, que constituem um discurso. A

estruturacdo desses componentes parte dos fonemas, passando pelos morfemas,
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pela sintaxe, pelo dominio do léxico, pela semantica e pela prosédia até chegar ao
discurso — exigindo o amadurecimento de diferentes estruturas cerebrais
(denominado neste trabalho de plasticidade neural), ao longo do desenvolvimento do
individuo para que ele atinja eficiéncia e produtividade em leitura (PEREIRA et al.,
2009).

Em sintese, a leitura ndo acaba com o reconhecimento das palavras, mas
indo além, existe o nivel de compreensdo, o qual se relaciona com 0 processo
sintatico (ordem das palavras; tipo e complexidade gramatical da oracao; categoria
das palavras; aspectos morfolégicos das palavras; etc.) e com o processo semantico
(que vai além da captacdo dos significados e se encarrega de os integrar com 0s
previamente adquiridos).

O modulo sintético se refere a habilidade para compreender como as palavras
estdo relacionadas entre si, isto €, refere-se ao conhecimento sobre e estrutura
gramatical basica da lingua. Desse modo, uma vez que a leitura supfe que as
palavras estejam agrupadas em estruturas gramaticais, entdo, o conhecimento
gramatical do leitor, sobre os conteudos especificos perante os quais esta, € basico
e necessario para uma leitura correta.

Para Cruz (2007), o processo de andlise sintatica compreende trés operacdes
principais: (a) atribuicdo das etiquetas correspondentes aos distintos grupos de
palavras, que compdem a frase (sintagma nominal, verbo, frase subordinada, entre
outros); (b) especificacdo das relacbes existentes entre essas componentes; e (c)
construgdo da estrutura correspondente mediante a ordenagdo hierarquica dos
componentes.

ApOs as palavras serem reconhecidas e relacionadas entre si, 0 passo
seguinte € o ultimo dos que intervém na compreensao da leitura e diz respeito a
analise semantica, referente ao médulo semantico, através da qual o leitor retira o
significado da frase ou texto e o integra com 0s conhecimentos, que ja possui, ha
sua base de dados. Esta é constituida pelas experiéncias e aprendizagens prévias e
pelas emocdes e motivagdes, que sao elementos de imerséo para que a informacao
gue chega seja processada. Memoaria de longo prazo, sistema de armazenamento e
base de conhecimentos sdo outros nomes atribuidos a base de dados.

Os conhecimentos prévios séo do tipo sintatico, declarativo (saber o que uma
coisa €) e procedimental (saber como se faz), 0 que exige a integracdo do léxico e

das distintas palavras num todo coerente, de modo a permitir a extracdo do
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significado da mensagem, que esta para além do que cada uma das suas partes

componentes representa.

No que diz respeito a leitura, 0 modulo seméantico tem como grande meta a
compreenséo do significado das palavras, das frases e dos textos, isto €,
extrair o significado das palavras. Mas isto ndo basta, pois é necessario
coordenar esta extracdo de significado com as matizes impostas pela
estrutura gramatical e pelo contexto linguistico e extra-linguistico, tendo
ainda de ser considerada a inter-relacdo dos significados das palavras com
os conhecimentos prévios e emergentes do leitor. (CRUZ, 2007, p. 76)

Assim, Cruz (2007), se apropriando dos conceitos de Veja, afirma que o
modulo semantico consta de dois subprocessos, a extracdo de significado e a sua
integracdo na memoria. Extrair o significado implica a construcdo de uma
representacao ou estrutura da frase ou texto, na qual, ao mesmo tempo em que Sao
esquecidos os aspectos gramaticais, estdo indicados os papéis de atuacdo dos
elementos, que intervém na acdo assinalada pelo verbo. Compreender um texto
implica a constru¢cdo de um modelo mental referente ao material escrito, que se vai
formando com a informag&o que o leitor vai recebendo do texto. O processo de
compreensao termina quando o leitor integra a extracado do significado na memoria,
pois, para compreender, ndo sO é necessario construir uma estrutura como também

€ preciso juntar essa nova estrutura aos conhecimentos que o leitor ja possui.

Deste modo, para integrar novas informagfes na memoria é necessario
estabelecer um vinculo entre a nova estrutura e os conhecimentos que ja
existem, e este vinculo consegue-se através da introducdo, na nova
mensagem, de informagcdo que o leitor ja possui e que lhe servira para
activar os conhecimentos com ela relacionados. (CRUZ, 2007, p. 77)

Em sintese, quanto aos dois niveis abordados neste capitulo, podemos
afirmar que a leitura envolve a descodificacdo de simbolos graficos (grafemas ou
letras) e a sua associacao interiorizada com componentes auditivos (fonemas) (que
envolve os processos de nivel inferior ou de descodificacdo), que lhes sobrepdem e
Ihes conferem um significado (que envolve os processos de nivel superior ou de
compreensao). Como vimos em Cruz (2007), Morais (1997) e Ribeiro (1997), a
leitura envolve varios processos, dentre eles, o de compreensdo. Ler para

compreender € uma chave de interacao entre leitor, discurso/texto, autor e ambiente.
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1.2.4 A leitura como uma atividade social

A abordagem sociocognitiva tem ganhado relevancia no ambito da leitura
devido a sua preocupacdo em perceber como € que o leitor organiza sua mente,
levando em conta suas experiéncias intrassubjetivas (cognicdo) e intersubjetivas
(interacdo social). Essa abordagem perspectiva o leitor ndo como um produto
mecanico do envolvimento, mas como um agente ativo no seu préprio processo de
aprendizagem, via leitura, que, deliberadamente, tenta processar e categorizar a
corrente de informacao recebida a partir do mundo exterior. “Por outras palavras, a
pessoa € considerada simultaneamente um ser activo e reactivo, pois a0 mesmo
tempo que responde ao envolvimento também o transforma através de processos de
mediacao cognitiva” (CRUZ, 2007, p. 8).

Com o advento da abordagem cognitiva da leitura (CRUZ, 2007, MORAIS,
1997), passou-se a observar o fenbmeno da cognicdo humana atinente a
aprendizagem como um processo efetuado interativamente, ou seja, distribuido
socialmente. A imbricacdo dos elementos sociais e cognitivos na leitura, na
aprendizagem, tem ganhado espaco nos estudos da Cognicao Distribuida.

A abordagem da Cognicdo Distribuida observa a atividade humana em
ambientes concretos de existéncia e agao, levando em consideracao, pelo menos,
trés tipos de distribuicdo dos processos cognitivos (cf. HUTCHINS, 2000). Seguindo
essa premissa, os estudos em Cognicéo Distribuida preocupam-se em descrever os
processos cognitivos em termos da relagdo entre pessoa e o ambiente em que ela
se encontra e interage com os seus semelhantes e com 0s objetos materiais e
simbalicos.

Nessa direcdo, a leitura € construida em um processo, que inclui o cérebro, o
corpo, o ambiente ao redor do leitor, 0 eu e o Outro. “A prescricdo sociocognitiva
supde que a mente humana elabora e padroniza universos de experiéncia enquanto
interage com o0 ambiente externo (...)" (GERHARDT, 2006, p. 1186). Tal proposicao
favorece os estudos sobre como as relacdes sociais interferem na construcéo e na
compreensado da leitura. Gerhardt (2012) defende o aprendizado como uma
realizacdo agentiva baseada em um afetamento de mé&o dupla entre o aprendiz e o
ambiente a sua volta.

A partir das postulacdes do interacionismo sociodiscursivo de Bronckart

(2012), podemos afirmar que a leitura, entendida como uma relagéo de discursos ou
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réplica ativa (PASQUOTTE-VIEIRA et al., 2012), € uma atividade social. Na visdo de
Bronckart (2012, p. 34), a linguagem humana, caracterizada como uma atividade
social, se apresenta “como uma producao interativa associada as atividades sociais,
sendo ela o instrumento pelo qual os interactantes, intencionalmente, emitem
pretensdes a validade relativas as propriedades do meio em que ela se desenvolve”.
Portanto, as interagbes sociais dos individuos se estabelecem pelos discursos e
pelos diversos textos, sejam escritos, orais ou nao escritos, e sendo ambos tomados
como manifestacdes da linguagem.

Hila (2009) e Barros e Costa (2012), tomando a leitura na perspectiva
dialégica (BAKHTIN e VOLOCHINOV, 2006), consideram a leitura como um
processo de compreensdo ativa, que exige uma tomada de posicdo do leitor em
relacdo ao discurso do Outro, dada uma realidade social circundante, em constante
apreciagdo valorativa, e em réplica, na relacdo dialdgica, que se desdobra durante o
processo de leitura. Nesse sentido, os significados se constroem na interagcéo entre
sujeitos (locutor e interlocutor), mediados pelo discurso/texto, em uma relacéo
dialogica, na qual os sentidos se constroem nas relacdes estabelecidas por meio da
multiplicidade de linguagens sociais.

Embora Bakhtin (1997), Bakhtin e Volochinov (2006) e Vigotski (1991) né&o
tratem especificamente sobre a leitura, suas postulacdes, no campo da linguagem,
como atividade social e cultural, corroboram com a ideia de que a leitura dos
discursos/textos se materializa numa pratica de interacao social. A leitura do mundo
material e simbdlico, do discurso verbal e ndo-verbal dos signos*?, de modo geral,
constitui uma atividade social interlocutéria.

A perspectiva socio-historico-cultural dos estudos de Vigotski (1991), no
campo da construcéo da linguagem e da mente, propde que as funcdes psicologicas
superiores do sujeito, como memaria, imaginacado e consciéncia, sdo construidas a
partir das relagbes sociais, entre o0s individuos e destes com o0 meio
ambiente/cultural.

Piletti et al. (2014, p. 38) entende a teoria vigotskiana, sendo amparada no

materialismo histérico e dialético (desenvolvido por Marx e Engels), como

“No préximo capitulo nos deteremos com vagar na abordagem dos signos, quando trataremos das
matrizes da linguagem e pensamento.
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0S processos psicolégicos em sua totalidade, numa compreenséo dialética
do comportamento que se da a partir do biolégico, o qual é vinculado ao fato
de que o homem é um ser social e histérico que realiza acdes sobre a
natureza (processo de trabalho) com o intuito de constituir-se na sua forma
de ser e de agir e suprir as necessidades colocadas pelo meio em que vive.

Conforme a citacéo, podemos afirmar que a linguagem é um recurso, que permite ao
Homem criar instrumentos para a solugdo de necessidades, acdes, planejamento e
controle de seu comportamento nas relagdes dialégicas. Assim, a linguagem, as
palavras constituem um meio de contato social com outras pessoas e ampliam as
funcdes cognitivas e comunicativas do ser humano, como defende Santos (2014).
Smolka (2011), inspirada nas contribuicbes de Bakhtin e Volochinov (2006) e
Vigotski (1991), reitera essa ideia, ao buscar compreender como a palavra vai
transformando a memaria, como as fungdes psicoldgicas vao se constituindo e se
organizando no e pelo discurso, como a memoaria vai se inscrevendo na palavra e
como as praticas vao se inscrevendo no discurso.

Na visdo de Barbosa (2011, p. 23), as fungfes superiores, como a memoria, 0
pensamento abstrato, as capacidades de funcionamento reversivel da mente e as
emocOes, se desenvolvem desde que o sujeito esteja inserido em formas
socializadas da vida e constituidas e constitutivas da linguagem. Portanto, a leitura,
inscrita nas praticas sociais da linguagem, contribui para o desenvolvimento das
funcdes superiores do sujeito interactante de que fala Vigotski (1991).

Podemos destacar, ainda, com base em Santos (2014), que o dialogismo e a
alteridade, temas fundamentais da teoria bakhtiniana, como constitutiva da
linguagem humana, também sdo questbes centrais para Vigotski, na busca pela
compreensao e desenvolvimento da consciéncia e da memoria humana, nas
relacbes estabelecidas entre eu e Outro(s), no contexto social, historico e politico
dos sujeitos.

Bakhtin (1997) e Bakhtin e Volochinov (2006) postulam que a realidade
essencial da linguagem é a atividade humana inter-relacionada as praticas sociais,
na qual os individuos, socialmente organizados, participam de forma ativa e
responsiva. E € pela lingua, como uma manifestacdo da linguagem, que as praticas
discursivas verbais sédo efetivadas “em forma de enunciados concretos que se
relacionam a diferentes situagbes comunicativas da vida, de forma que a lingua
integra a vida e constitui 0s sujeitos por meio dos enunciados que a realizam”
(SANTOS, 2014, p. 77).
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Reforcando o viés social da leitura, sendo inscrita em um contexto de
interacdo sociocultural, considerando que ela € um ato discursivo e dialégico, Barros
(2003) e Brait (2013), nas discussdes sobre Bakhtin, esclarecem que o discurso é
um evento social, fruto da interacdo entre os sujeitos do enunciado e os aspectos
histéricos, sociais, culturais e linguisticos. Dessa interacdo entre 0s sujeitos e o
contexto social, Bakhtin e Volochinov (2006) concebem o dialogismo como principio
constitutivo da linguagem e a condi¢céo do sentido do discurso. Assim, o dialogismo
€ concebido “como o0 espaco interacional entre 0 eu e 0 tu ou entre 0 eu e 0 outro,
no texto” (BARROS, 2003, p. 3). Ainda, segundo esta autora, “nenhuma palavra é
nossa, mas traz em si a perspectiva de outra voz” (2003, p. 3).

A palavra, concebida pela teoria bakhtiniana como um fendmeno social, é
imprescindivel na construcdo do eu e do Outro, numa relagéo dialégica, uma vez
que a palavra “constitui justamente o produto da interagcédo do locutor e do ouvinte.
Toda palavra serve de expressdo de um em relacdo ao outro. Através da palavra,
defino-me em relac&o ao outro” (Bakhtin e Volochinov, 2006, p.115).

No postulado bakhtiniano e volochinoviano, o individuo, ao negociar com seu
interlocutor, recebe influéncias deste, as quais interferem na estrutura e na
organizacdo do enunciado/discurso (SANTOS, 2014). Assim, o dialogismo decorre
da interagcéo verbal estabelecida entre o enunciador e o enunciatario, num espaco
interacional entre 0 eu e o Outro, o do texto/discurso, que tem um papel na
constituicdo do sentido (BARROS, 2003).

Em sintese, as contribuicdes de Bakhtin (1997), Bakhtin e Volochinov (2006)
e Vigotski (1991) séo relevantes para o entendimento da leitura enquanto uma
atividade social, uma vez que os autores postulam que o Homem é um agregado de
relacfes sociais; que as funcdes mentais superiores, como memoria, pensamento,
consciéncia, emocédo e imaginagdo sao internalizadas nas praticas dialogicas, bem
como a producdo de sentidos é a chave para a compreensdo do enunciado ou do
discurso/texto lido nas praticas discursivas inseridas em uma enunciacao.

Como intréito da proxima subsecdo, convém salientar que, até o momento
abordamos a memodria e a leitura nos seus aspectos sociais e cognitivos. Em
seguida, perfazendo um enfoque cognitivo especifico, apresentaremos aportes da
neurociéncia sobre os neurbnios da leitura, para, entdo, discutirmos sobre as

contribuicbes possiveis, que a atividade leitora traz para o desenvolvimento do
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cortex cerebral, dando-lhe plasticidade através da formac¢do de memorias adquiridas

no ensino e aprendizagem, via leitura poética.

1.2.5 Neurbdnios da leitura

A partir dos estudos da Neurociéncia, pelo viés de imagens por ressonancia
magnética (IRM*®), Dehaene (2012), Squire e Kandel (2003), Cosenza e Guerra
(2011), Lent (2002) e lzquierdo (2011) postulam que s&@o sete regibes basicas,
envolvidas no processo cognitivo da leitura®*/meméria, areas relacionadas a
linguagem: regido frontal, temporal, parietal, occipital, de insula, de Broca™ e de
Wernicke®®.

O lobo frontal esta envolvido no planejamento de acdes e movimento assim
como no pensamento abstrato. A regido temporal tem como principal funcéo
processar os estimulos auditivos. O lobo parietal é constituido por duas subdivisées -
a anterior e a posterior. A zona anterior tem por funcdo possibilitar a recepcédo de
sensacoes. A area posterior dos lobos parietais € uma area secundaria, que analisa,
interpreta e integra as informagfes recebidas pela area anterior ou primaria,
permitindo-nos a localizagdo do nosso corpo no espago, o reconhecimento dos
objetos, através dos sentidos. O lobo occipital processa os estimulos visuais, sendo
constituida por varias subareas, que processam o0s dados visuais recebidos do
exterior depois de terem passado pelo tdlamo - h& zonas especializadas em
processar a visdo da cor, do movimento, da profundidade, da distancia, por exemplo.
A regido de insula é um lobo profundo, situado no fundo do sulco lateral, no
encéfalo. A insula tem forma triangular com vértice infero-anterior, estd separada

dos lobos vizinhos por sulcos pré-insulares. Suas principais fungbes séo fazer parte

®As imagens por ressonancia magnética (IRM) visualizam as regides cerebrais ativadas quando
alavras séo decifradas.

* Convém esclarecer gue a concepcgdo de leitura que perpassa esses estudos é a do ato como

descodificagdo ou de decifracdo de palavras, sendo o enfoque, portanto, em como o cérebro

aéorende, como a ciéncia cognitiva explica a capacidade de ler.

®Foi descoberta em 1861 pelo cientista francés Paul Broca e denominado por David Ferrin como Aire

de Broca - centre moteur de la parole (Area de Broca - Centro motor da fala). Broca descobriu a

ligacdo entre a fala e uma regido especifica do cérebro ao fazer, em 1861, a autépsia de M.

Leborgne, um paciente do hospital de Bicétre que nao tinha nenhuma paralisia fisica e compreendia a

linguagem, mas era incapaz de falar qualquer coisa além de ‘tan’ (Squire e Kandel, 2003).

'°A area recebe o nome em homenagem a Karl Wernicke, um neurologista e psiquiatra alemao, que

mostrou que a lesé@o no terco posterior do giro temporal superior esquerdo causava um tipo de afasia

do tipo sensorial. O paciente ndo compreendia as palavras faladas (Squire e Kandel, 2003).
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do sistema limbico e coordenar emocgdes, além de ser responsavel pelo paladar. A
area de Broca é responsavel pelo processamento da linguagem, producédo da fala. A
regido de Wernicke é responsavel pelo conhecimento, interpretacdo e associacao
das informacdes, mais especificamente a compreensao da linguagem (DEHAENE
2012; SQUIRE E KANDEL 2003; COSENZA E GUERRA 2011; LENT 2002; E
IZQUIERDO 2011).

Tendo como base os trés niveis de leitura, defendidas por Martins (1994), a
sensorial, a emocional e a racional, podemos afirmar que as regides frontal,
temporal, parietal e occipital estdo associadas a leitura sensorial. A regido de insula
a leitura emocional. E as regifes de Broca e de Wernicke a leitura racional.

Dessas regibes, tradicionalmente, sdo quatro os principais sistemas cerebrais
usados durante a leitura, todos eles situados no hemisfério esquerdo do cérebro. A
primeira area € a de Broca, sendo responsavel pela articulagcdo e analise da
linguagem e se localiza na parte frontal do cérebro. As outras se situam na parte de
tras, sendo a regido parieto-temporal, estando envolvida na anélise e descodificacéo

I*” - local onde é combinada

dos sons das partes das palavras; e a occipto-tempora
toda a informacéo relacionada com as palavras e os sons. Essas areas atuam de
modo simultaneo (CRUZ, 2007).

Como vimos anteriormente, as regides occipitais ndo sédo especificas da
leitura, mas elas intervém como primeiro passo no tratamento do sinal luminoso. Em
outros termos, essas regides primarias reconhecem as palavras, emitindo sinais
luminosos, que sdo as sinapses fisicas e quimicas dos neur6nios®®, responséaveis
pela leitura. Segundo Dehaene (2012, p. 103), “a regido occipito-temporal esquerda,
gue se ativa no curso da leitura, retne informacdes visuais e nos permite reconhecer
as palavras ao aparecerem na retina”. Assim, 0os neurbnios da regido occipito-
temporal esquerda reconhecem a forma visual das palavras. Eles distribuem as
informacBes visuais a numerosas regides’®, distribuidas por todo o hemisfério
esquerdo (implicadas na representacdo do significado, da sonoridade e da
articulacao das palavras) (DEHAENE, 2012).

"Dehaene (2013) denomina a regido occipito-temporal esquerda de ‘caixa das letras’, porque é nesta
area cerebral que a palavra escrita é reconhecida.

'8«H4 cerca de oitenta bilhdes de neurénios no cérebro humano” (IZQUIERDO, 2011, p. 15). Muitos
desses neurdnios sdo responsaveis pela leitura.

'% para ver o trajeto cerebral das palavras cf. Dehaene, 2012, p. 118.
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Cada neurdnio possui arborizagdes, os detritos, pelas quais ele escuta as
informacdes de milhares de outros neurdnios com o0s quais esta em contato. Os
sinais que formam as memdrias e 0s pensamentos se movimentam por meio de uma
célula nervosa individual como uma mindscula carga elétrica. Os neurdnios entram
em contato com outras células nervosas por meio de sinapses elétricas e quimicas,
os chamados neurotransmissores (DEHAENE, 2012; LENT, 2002; PILETTI et al.,
2014). Para lzquierdo (2011, p. 17), “o glutamato, o GABA, a dopamina, a
noradrenalina, a serotonina e a acetilcolina sdo moléculas simples e relativamente
pequenas. Sao esses 0S principais neurotransmissores envolvidos com 0s
processos de memdria”. Portanto, esses neurotransmissores dos neurdnios estdo
presentes na leitura, pois esta envolve varias memorias, dentre elas, a lexical, a
semantica, a gramatical, a implicita e a explicita, vistas alhures.

Squire e Kandel (2003) afirmam que Ramén y Canjal e seus contemporaneos
descobriram que cada neurdnio tem quatro componentes: um corpo celular, um
certo numero de dendritos, um axénio e uma familia de terminacdes pré-sinapticas.
O corpo celular € a grande porcdo central do neurdnio, de aspecto globular e
contendo o nucleo, o qual hospeda o acido desoxirribonucléico (ADN), que codifica
0S genes do neurdnio. Os dendritos consistem em elaborar os processos de
ramificacédo, que se estendem a partir do corpo celular, frequentemente na forma de
uma arvore, e formam os componentes de entrada para os sinais que chegam. O
axbnio, o componente de saida dos neurbnios, € um processo tubular, que se
estende a partir do corpo celular. Proximo a sua extremidade, o axdnio se divide em
muitos ramos finos, cada um deles com um terminal, denominado pré-sinaptico.
Essas terminacfes estabelecem contato elétrico ou quimico com outras células, que
transmitem informacao sobre sua atividade a outros neurdnios ou 6rgéaos, tais como
musculos ou glandulas enddcrinas.

Existem dezenas de neurotransmissores atuando no cérebro no percurso da
leitura. As sinapses sdo as reguladoras da passagem de informacdes no sistema
nervoso e tém uma importancia fundamental na aprendizagem e proficiéncia leitora.
Essas sinapses sdo em numero incalculavel. De acordo com Cosenza e Guerra
(2011, p. 13) “um neurdbnio pode estabelecer sinapses com centenas de outros
neurbnios ao mesmo tempo em que recebe informacdes vindas de outras centenas

de células”.
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Piletti et al. (2014), com base nos conceitos de Abréo, classifica 0os neurénios
em: (a) sensitivos - quando levam os estimulos ao sistema nervoso central; (b)
motores - quando levam os estimulos do sistema nervoso central para o sistema
periférico; e (c) associativos - quando ligam neurdnios motores aos sentidos.

Para finalizar esta subsecao, podemos afirmar que muitos neurbnios, sejam
eles sensitivos, motores ou associativos, de diversas regides do cortex cerebral
participam do ato da leitura, pois este esta relacionada aos sentidos (neurdnios
sensitivos), a acdo (neurénios motores), e a aprendizagem (neurdnios associativos).
As conexdes associativas dos neurdnios implicam na aprendizagem, esta implica
naquelas, dando plasticidade ao cérebro pelo ato da leitura verbal, sonora e/ou

visual.

1.3 PLASTICIDADE NEURONAL E LEITURA

Muitos estudos cientificos tém sido realizados de maneira a contribuir para a
compreensdo da plasticidade neuronal ou da dinamicidade do sistema nervoso.
Squire e Kandel (2003), Cosenza e Guerra (2011), Izquierdo (2011), Dehaene (2012;
2013) e Piletti et al. (2014) postulam que o sistema nervoso da espécie humana é
plastico e que a aprendizagem, a leitura, a formacdo de novas memdrias, as
experiéncias adquiridas ao longo da vida modificam as redes corticais do cérebro,
especialmente, os lobos envolvidos no processo de desenvolvimento da
leitura/memoria. Nesse sentido, a leitura tem uma relacao direta com a plasticidade
neuronal. Ja discutimos sobre os aspectos da leitura, resta-nos fazer referéncia a
neuroplasticidade, sinbnimo de plasticidade neuronal.

Para Izquierdo (2011, p. 59), a plasticidade neuronal ou singptica denomina o
“conjunto de processos fisiolégicos, em nivel celular e molecular, que explica a
capacidade das células nervosas de mudar suas respostas a determinados
estimulos como funcédo da experiéncia”. Para este pesquisador, a manifestacao da
plasticidade se da através da aprendizagem ou formacdo de memorias. Ainda seus
estudos apontam que, nas memdérias mais complexas (a memadria semantica de toda
a medicina, ou a de uma longa partitura musical, por exemplo), as alteracdes

morfologicas das sinapses envolvidas mudam muito mais.
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As alteracdes morfolégicas das sinapses encontram respaldo ainda nos
estudos de Squire e Kandel (2003), que propdem que a intensidade das conexdes
sinapticas nao é fixa, porém modificavel, plastica. As postulacdes desses cientistas
mostraram que a atividade neural e a aprendizagem modificam a intensidade das
conexdes dos neurdnios, servindo de base para o mecanismo da memoria. Nesse
sentido, podemos afirmar que a aprendizagem e/ou a formacdo de memorias,
sobretudo pelo viés da leitura, modificam a estrutura das conexdes sinapticas do
sistema nervoso central, pois, “a medida que adquirimos novas informacfes e as
armazenamos como memorias, acredita-se que novas alteracbes anatdbmicas se
estabelecam no encéfalo” (SQUIRE; KANDEL, 2003, p. 212).

Piletti et al. (2014) defendem a ideia de que os neurbnios, em qualquer fase
da vida, sdo capazes de se auto-organizarem, sendo flexiveis e adaptaveis a novas
situacbes em que o meio interno cerebral e 0o meio externo séciointeracional
proporcionam. Portanto, a leitura, no ambito escolar, contribui para essa
plasticidade. A escola, como nicho cognitivo de aprendizagem, é um espaco que
confirma e/ou induz a formacdo de novas conexdes nervosas, formando ou
consolidando memdrias pela leitura enriquecedora, uma vez que “a aprendizagem
da leitura modifica permanentemente o cérebro” (COSENZA; GUERRA, 2011, p.
101).

A plasticidade neuronal ocorre por toda a vida. No entanto, nos primeiros
anos de vida, o sistema nervoso € extremamente plastico. “A capacidade de
formacao de novas sinapses € muito grande, o que é explicavel pelo longo periodo
de maturacdo do cérebro, que se estende até os anos da adolescéncia” (COSENZA,;
GUERRA, 2011, p. 35). Ainda que diminuida, ap6s da fase de maturacao cerebral, a
plasticidade neuronal permanece pela vida inteira, sendo mantida, portanto, a
capacidade de aprendizagem, sobretudo pela proficiéncia em leitura.

Rotta (2007) propde uma tipologia da plasticidade cerebral, ao distinguir a
plasticidade encontrada no desenvolvimento do cérebro normal; a plasticidade que
ocorre como resposta a experiéncia; e a plasticidade reacional a uma lesédo, na
tentativa de reorganizar o sistema nervoso central (doravante SNC) e o sistema
nervoso periférico (SNP).

O desenvolvimento normal do SNC compreende varias etapas, que sao
interdependentes, dentre elas, Rotta (2007) distingue a plasticidade neuronal, que

inclui a divisdo neuronal, a migracao celular, a formacéo de circuitos neuronais; a
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plasticidade dos prolongamentos celulares, que inclui o aparecimento de dendritos, o
alongamento e a arborizagdo axonal; a plasticidade sinptica; e as modificacdes
neuroquimicas e funcionais®.

A leitura aumenta as conexdes, dando plasticidade ao SNC. Os experimentos
comprovam que a aprendizagem da leitura, mesmo quando por adultos ex-
analfabetos, tem um efeito reversivo sobre as &reas onde se realiza o
processamento da lingua oral, tanto no que diz respeito ao tratamento da
representacdo fonologica quanto ao dos gestos motores fono-articulatorios e ao dos
significados (DEHAENE, 2013). Para este pesquisador, a regido occipito-temporal
esquerda, responsavel pelo reconhecimento das palavras, tendo em vista que ela
emite sinais luminosos no ato da leitura em IRM, “entre os analfabetos, ela responde
macicamente aos rostos (e também aos artefatos e aos tabuleiros de xadrez)” (2013,
p. 150). No entanto, conforme este autor, essa &rea apresenta decréscimo a
resposta aos rostos, com a aprendizagem da competéncia leitora. Sendo plastico, o
SNC desloca o reconhecimento aos rostos para o hemisfério direito.

Um grupo de pesquisadores da Universidade Yale, nos Estados Unidos,
testou a plasticidade neuronal de centenas de criangas. Seus resultados mostram
uma evolucao clara: “a medida que melhora a leitura, a ativagdo da regido occipito-
temporal esquerda aumenta, precisamente nas coordenadas observadas no adulto.
Esse aumento depende mais do nivel de leitura, alcancado pela crianca do que de
sua idade” (DEHAENE, 2012, p. 224).

Em sintese, plasticidade cerebral, neural ou neuronal € o nome dado a
capacidade, que os neurdnios tém de formar novas conexdes a cada momento.
Quanto mais melhora a leitura, mais a ativacdo das regides cerebrais, especialmente
a occipito-temporal esquerda, aumenta. A leitura modifica as regides ativadas, a
anatomia do cérebro: o corpo caloso se espessa ha parte posterior, que conecta as
regides parietais dos dois hemisférios, o esquerdo e o direito (DEHAENE, 2012).
Nesse sentido, afirmamos que a aprendizagem e a proficiéncia em leitura

contribuem para a formacé&o de novas memorias, dando plasticidade ao cérebro.

®Para ndo ultrapassarmos o escopo desta obra, ndo detalharemos as etapas da plasticidade, como
também transtornos de aprendizagem, como afasia, dislexia, deméncias e/ou transtorno da meméria,
transtorno da atencéo, discalculia, dispraxias, entre outros. Para tal, cf. Rotta et al. (2007), Dehaene
(2012), Cruz (2007), Squire e Kandel (2003) e Izquierdo (2011).
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Finalizamos este capitulo, afirmando que o cérebro é um 6érgado plastico, em
constante transformagéo, onde a experiéncia da aprendizagem e da leitura dita sua
lei, suas sinapses, sua cristalizacdo, sua arquitetura neural; que cada aprendizagem,
cada leitura significativa e prazerosa modifica e transforma nossos circuitos
neuronais; e que cada memdaria nova de aprendizagem a ser formada e consolidada,
no ambiente escolar, através da leitura, depende do tipo de modalidade sonora,
visual e verbal apresentada, em outras palavras, as matrizes da linguagem e
pensamento sao fulcrais para a formacdo de memodrias de longo prazo na escola.
Dito isto, sinalizamos a abordagem central do proximo capitulo: as matrizes da
linguagem e pensamento, dentre elas, particularmente, a modalidade descritiva

poética.
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2 NEUROPLASTICIDADE E MATRIZES DA LINGUAGEM E PENS AMENTO

Como evidenciamos na ultima subsecdo do capitulo anterior, o conceito de
plasticidade neuronal ou neuroplasticidade abrange a dinamicidade do sistema
nervoso central (SNC). E a leitura é uma das chaves modificadoras das redes
corticais do cérebro. Quando lemos, memorias sao formadas, consolidadas e
evocadas. Nesse processo, 0s neurdnios envolvidos na leitura estabelecem
inUmeras sinapses, revelando maiores alteracdes morfoldégicas quando se trata de
aprendizagens mais complexas, sobretudo. Essas postula¢cdes encontram respaldo
nos estudos de Squire e Kandel (2003), Cosenza e Guerra (2011), Izquierdo (2011),
Dehaene (2012; 2013) e Piletti et al. (2014).

Os neurdnios sdo capazes de se auto-organizarem, sendo flexiveis e
adaptaveis a novas situacbes em que 0 meio interno cerebral e 0 meio externo
séciointeracional proporcionam. A leitura significativa e prazerosa, no contexto
escolar, contribui para a plasticidade neuronal. Assim, a sala de aula, como nicho
cognitivo de aprendizagem, pela atividade leitora, € um espaco adequado para a
formacao de novas conexdes nervosas, hovas memarias.

Vimos que a leitura modifica as regides ativadas do cérebro, sobretudo a
regido occipital-temporal esquerda: o corpo caloso se espessa na parte posterior,
que conecta as regides parietais dos hemisférios esquerdo e direito (DEHAENE,
2012). Assim, afirmamos que a aprendizagem e a proficiéncia em leitura contribuem
para a formacgdo de novas memarias, dando plasticidade ao cérebro. Em sintese, a
neuroplasticidade se refere a capacidade que os neurdnios tém de formar novas
conexoes.

Até o momento, abordamos a leitura nos seus aspectos neurocientificos,
conceituais, sociais e cognitivos. Na sua relacdo com a neuroplasticidade,
postulamos suas contribuicbes para a arquitetura neuronal ou cortical. Convém, a
partir deste capitulo, tratarmos da leitura especifica de um género literario, o poético,
conteddo de nosso estudo e aplicacdo no contexto escolar das estratégias
metacognitivas de leitura. Entretanto, apresentaremos, inicialmente, para ancorar a
ideia da contribuicdo da leitura poética para a neuroplasticidade e para formacéao de

memorias, conforme indica as proximas subsecdes, a hipotese das matrizes da

“No quarto capitulo descrevemos analiticamente a implementacdo do projeto de leitura a ‘Hora da
poesia’ em uma escola publica de Palmas/TO. Como veremos, nesse projeto desenvolvemos
atividades com estratégias metacognitivas de leitura a partir poemas.



66

linguagem e pensamento da semioticista Lucia Santaella (2005). Ressaltamos que
nao esgotaremos as discussfes das varias modalidades das matrizes. Nosso intuito
€ apresenta-las superficialmente, com excecédo da modalidade, que encerra 0 nosso
estudo, a descritiva qualitativa, que da énfase a poesia.

Santaella (2005) postula que os trés tipos de linguagem — verbal, visual e
sonora — se constituem nas trés matrizes® da linguagem e pensamento, a partir das
quais se originam todos os tipos de linguagens e processos signicos, que 0s seres
humanos foram capazes de produzir no percurso de toda a sua historia. “A grande
variedade e a multiplicidade crescente de todas as formas de linguagens (literatura,
musica, teatro, desenho, pintura, escultura, arquitetura, etc.) estdo alicercadas em
nao mais do que trés matrizes” (SANTAELLA, 2005, p. 20). A hipdtese santaelliana
tem como fundamento a Semidtica e as categorias fenomenoldgicas universais de
Peirce (2005), sendo, portanto, uma expansédo da sua teoria e classificagdo dos
signos, conforme veremos na subsecao seguinte. A Semiotica é uma das disciplinas,
que fazem parte da ampla arquitetura filoséfica de Peirce?®, sendo alicercada na
Fenomenologia, “uma quase-ciéncia, que investiga os modos como aprendemos
qualquer coisa que aparece a nossa mente” (SANTAELLA, 2005a, p. 2).

Esta pressuposta na hipétese das trés matrizes a relagdo inseparavel das
linguagens e pensamento. A Semidtica e a Fenomenologia peircianas séo as bases
para essa pressuposi¢cao. Ao bindmio linguagem-pensamento deve ser acrescida a
percepcdo®, uma vez que, em Peirce, pensamento, signos e percepcdo s&o
inseparaveis. Peirce (2005) defendeu a ideia de que todo pensamento se da em
signos, ndo havendo, portanto, pensamento sem signos. Na teoria peirciana, a
palavra pensamento € entendida de maneira ampla como extensiva a signo.
Qualguer coisa que esteja presente a mente deve ser considerada como
pensamento, seja ela de natureza verbal, imagética ou diagramatica de relacdes ou
de sentimentos (SANTAELLA, 2005). A postulagcdo da ponte entre pensamento e
linguagem é reiterada quando a autora afirma que os signos podem ser internos ou
externos, podendo se manifestar sob a forma de pensamentos interiores ou se

materializar em suportes ou meios externos.

*’Para Santaella (2005, p. 56), “o termo matriz é tomado no sentido de lugar onde algo se gera ou
cria”.

Z«Charles Sanders Peirce (1839-1914) — cujo nome se pronuncia como a palavra inglesa purse e n&o
como pierce - €, sem divida, o mais importante dos fundadores da moderna semiotica geral” (NOTH,
1995, p. 60).Para um estudo do legado de Peirce, cf. Santaella (2003).

*Discutiremos essa relacdo na subsec&o ‘as linguagens da mente e a percepcao’.
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7

O propésito das matrizes da linguagem e pensamento é mapear as
possibilidades do pensamento, do conhecimento signicos, produzidos pelo Homem,

como postula a autora.

O propésito que guiou a elaboracdo do meu sistema classificatério, a ser
exposto neste livro, foi criar um patamar intermediario entre os conceitos
peircianos e as linguagens manifestas, de modo que as modalidades do
verbal, visual e sonoro possam servir de mediacdo entre a teoria peirciana e
a semiética aplicada, funcionando como um mapa orientador muito flexivel e
multifacetado para a leitura de processos concretos de signos: um poema,
um filme, uma peca musical, um programa de televisdo, um objeto sonoro, e
todas as suas misturas tais como podem ocorrer na hipermidia.
(SANTAELLA, 2005, p.29-30)

Ressaltamos que a autora, com 0 mapa das matrizes da linguagem e
pensamento, nao pretende fornecer elementos tedricos para a leitura da
especificidade da linguagem poética, filmica, musical, televisiva, entre outras, até
porque essas linguagens ja possuem seus aportes tedricos como a teoria literaria
para a prosa e a lirica, as teorias do filme para a filmica, a musicologia para a
masica, enfim. O objetivo, entdo, segundo Santaella (2005, p. 30) é “apenas de
evidenciar os substratos l6gicos e semibticos gerais que estédo subjacentes a toda e
a cada linguagem regulando suas combinacées e misturas”. Nesse sentido,
considerando o carater hibrido das linguagens, sobretudo a hipermidiatica, o mapa
das matrizes acaba por orientar a leitura das raizes, da criagcdo, do pensamento, da
percepcao dessas linguagens hibridas. Dado o seu propdsito, passemos a base das

matrizes da linguagem e pensamento.

2.1 BASE DAS MATRIZES

Para a compreensao das matrizes de Santaella, faz-se necessaria uma breve

abordagem dos conceitos fundamentais desenvolvidos por Peirce.

2.1.1 Categorias fenomenolégicas de Peirce®

> Convém esclarecermos, inicialmente, que as categorias fenomenolégicas de Peirce (primeiridade,
secundidade, terceiridade) aproximam-se das postulagcbes de Hegel sobre a atividade do
pensamento, que se da em trés niveis (tese, antitese, sintese). No entanto, com Hegel, Peirce
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Santaella (1995, 2003, 2005, 2005a), NoOth (1995) e Pignatari (1979),
empreendendo um estudo sobre Peirce, postularam que a fenomenologia tem por
funcdo apresentar as categorias formais e universais das maneiras como O0S
fenbmenos aparecem a percepcdo e a mente. Para Peirce (2005), a fenomenologia
seria a descri¢do e analise das experiéncias que estdo em aberto para todo homem.
Em Santaella (2003, p. 32), o fenbmeno é entendido como sendo qualquer coisa que
esteja presente a mente, seja ela externa (um raio de luz, um cheiro de jasmim), seja
ela interna (uma lembranca, um desejo), “quer pertenca a um sonho, ou uma ideia
geral e abstrata da ciéncia”, sendo, portanto, real ou ndo, fisico ou psiquico. Em

outras palavras, o fendbmeno

ndo se restringia a algo que podemos sentir, perceber, inferir, lembrar, ou a
algo que podemos localizar na ordem espaco-temporal que 0 senso comum
nos faz identificar como sendo o ‘mundo real’. Fenbmeno é qualquer coisa
gue aparece a mente, seja ela meramente sonhada, imaginada, concebida,
vislumbrada, alucinada... Um devaneio, um cheiro, uma ideia geral e
abstrata da ciéncia... Enfim, qualquer coisa. (SANTAELLA, 1995, p. 16)

Os estudos empreendidos por Peirce o levaram a apresentar trés elementos
formais e universais em todos os fendmenos que se apresentam a percepcao e a
mente. Esses elementos foram denominados inicialmente de qualidade, relacdo e
representacdo. Posteriormente, para fins cientificos, a terminologia fixada para as
categorias foi primeiridade, secundidade e terceiridade. A categoria primeiridade
aparece em tudo que estiver relacionado com qualidade, acaso, possibilidade,
sentimento, originalidade, liberdade. A categoria secundidade esta ligada as ideias
de dependéncia, dualidade, determinacdo, acdo e reacéo. E a categoria terceiridade
se refere a generalidade, continuidade, crescimento, inteligéncia (SANTAELLA,
1995, 2003, 2005, 2005a). A terceiridade, na sua forma mais simples, na visdo de
Peirce (2005), manifesta-se no signo. Segundo Santaella (2005a), “o signo é um
primeiro (algo que se apresenta a mente), ligando um segundo (aquilo que o signo
indica, se refere ou representa - a um terceiro - o efeito que o signo ird provocar em
um possivel intérprete)”.

Com o objetivo de especificar com mais acuidade as categorias peircianas,
considerando a ideia de sua amplitude e abertura, Santaella argumenta que

manteve relacfes contraditérias. Como um detrator, Peirce “desprezava seu idealismo absoluto ao
mesmo tempo que o considerava” (SANTAELLA, 2003, p. 28).
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A primeiridade ou ménada é o comeco, corresponde as nogdes de acaso,
indeterminacdo, vagueza, indefinicAo, possibilidade, originalidade
responsavel e livre, espontaneidade, frescor, potencialidade, presentidade,
imediaticidade, qualidade, sentimento. O segundo ou diada é o
determinado, terminado, final, objeto, correlativo, necessitado, reativo,
estando ligado as nocBes de relacdo, polaridade, negacdo, matéria,
realidade, forca bruta e cega, compulsdo, acdo-reacéo, esforco-resisténcia,
aqui e agora, oposicao, efeito, ocorréncia, fato, vividez, conflito, surpresa,
davida, resultado. O terceiro ou triade € o meio, devir, 0 que estd em
desenvolvimento, dizendo respeito a generalidade, continuidade,
crescimento, mediacdo, infinito, inteligéncia, lei, regularidade,
aprendizagem, habito, signo. (SANTAELLA, 2005, p. 36)

Para elucidar a visdo classificatoria das categorias universais de Peirce,
citemos a ilustracdo, em Pignatari (1979), da histéria de Newton e a maca: (a)
Newton repousando e/ou pensando sob/sobre a macieira, aberto a todas as
possibilidades (primeiridade); (b) a maca cai, e tira-o imediatamente da primeira
situacdo (secundidade); e (c) Newton pde-se a pensar sobre a queda da maca e
generaliza suas ideias, criando a lei da gravidade (terceiridade). Santaella (2003)
apresenta como exemplo o azul, simples e positivo azul, como sendo um primeiro; 0
céu, como lugar e tempo onde se encarna o azul, como um segundo; o azul no céu
ou o azul do céu, como sintese intelectual, elaboracao cognitiva, sendo um terceiro.

Na visdo de Santaella (2003, p. 54), as bases para a Semidtica estdo
enraizadas na Fenomenologia, “pois é justo na terceira categoria fenomenoldgica
que encontramos a no¢do de signo genuino ou triadico, assim como é na segunda e
primeira categorias que emergem as formas de signos ndo genuinos”. De modo néo
divergente, mas indo além, as matrizes da linguagem e pensamento, que seréo

vistas mais adiante, ancoram-se nos estudos de Peirce.

2.1.1.1 Aportes da Semiética®®

Do interior da fenomenologia, é extraida a l6gica ou Semidtica de Peirce. Para
este filésofo, a l6gica tem dois sentidos, um estreito e um amplo. Naquele, a l6gica é
a ciéncia das condicbes necessarias para se atingir a verdade. No amplo, € a ciéncia

das leis necessarias do pensamento. Como todo pensamento ocorre em signos, a

®Faremos uma breve abordagem conceitual sobre a Semiética considerando a corrente de
pensamento da semidtica moderna de peirciana. Para um estudo amplo sobre as varias correntes
dessa ciéncia ver Noth (1995, 1996) e Santaella (2003).
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l6gica, no sentido amplo, € Semidtica Geral, tratando ndo s6 da verdade, mas
também das condi¢fes gerais dos signos como signos (SANTAELLA, 2005).

Para Noth (1995, p. 17), “a semiotica é a ciéncia dos signos e dos processos
significativos (semiose) na natureza e na cultura”. Este autor ainda postula que a
etimologia do termo semidtica remete ao grego semeion, que significa signo, e
séma, que pode ser traduzido por sinal ou signo.

Pignatari (1979, p. 9) lanca luz sobre a definicdo de Semiética, ao afirmar que
ela € uma ciéncia geral dos signos, “entendendo-se por signo toda e qualquer coisa
que substitua ou represente outra, em certa medida e para certos propositos”. Em
outras palavras, é objeto de estudo da Semidtica toda e qualquer coisa que se
organize sob a forma de linguagem verbal ou nao.

A Semiodtica investiga todas as linguagens possiveis, examinando os modos
de constituicdo de todo e qualquer fendbmeno de producgéo de significacdo e de
sentido. Esta ciéncia tem como “funcdo classificar e descrever todos os tipos de
signos logicamente possiveis” (SANTAELLA, 2003, p. 29). Delineados alguns
conceitos de Semiodtica, passemos ao estudo do signo da semidtica peirciana para,
posteriormente, entendermos a tipologia e descricdo das matrizes da linguagem e

pensamento.

2.1.1.1.1 Signo peirciano

Concebida como Ldgica, a Semiética peirciana nao deve ser entendida como
uma ciéncia aplicada, pois os esforcos de Peirce eram o de configurar conceitos
signicos gerais, que pudessem servir de base a qualquer ciéncia aplicada. Assim, as
definicbes e classificagcdes de signo formuladas por Peirce séo gerais e de elevado
nivel de abstracdo (SANTAELLA, 2003).

As definicbes e classificagbes de signo ancoram-se nas categorias
fenomenoldgicas peircianas. Noth (1995) postula que a base do signo € uma relagéo
triadica entre trés elementos: o representamen € e fenémeno da primeiridade, que
se relaciona a um segundo, denominado objeto, capaz de determinar um terceiro
chamado interpretante. Entre a quantidade enorme de definicbes de signo
encontradas nos escritos de Peirce, a que parece mais completa para Santaella
(2003, 2005) é a seguinte:
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Um signo intenta representar, em parte, pelo menos, um objeto que é&,
portanto, num certo sentido, a causa ou determinante do signo, mesmo que
0 signo represente o objeto falsamente. Mas dizer que ele representa seu
objeto implica que ele afete uma mente de tal modo que, de certa maneira,
determina, naquela mente, algo que é mediantamente devido ao objeto.
Essa determinacdo da qual a causa imediata ou determinante € o signo e
da qual a causa mediada € o objeto pode ser chamada de interpretante.
(SANTAELLA, 2003, p. 58; 2005, p. 42-43)

Em uma definicdo mais detalhada, Santaella (2005a) afirma que o signo é qualquer
coisa de qualquer espécie (uma palavra, uma emocao, um livro, uma biblioteca, um
grito, uma pintura, um museu, uma pessoa, uma mancha de tinta, um video, entre
outros), que representa outra coisa, denominada de objeto do signo, e que produz
um efeito interpretativo em uma mente real ou potencial, efeito este que € chamado
de interpretante. O signo n&o precisa ter a natureza plena de uma linguagem
(palavras, desenhos, diagramas, fotos, entre outras). No entanto, pode ser uma
mera acado ou reacdo (correr para pegar um Onibus ou abrir uma janela, por
exemplo). Ele pode, ainda, ser uma mera emoc¢ao ou qualquer sentimento (ternura,
desejo, raiva). “Pensamentos, emocgdes e reagdes podem ser externalizados. Essas
externaliza¢cdes sao traducdes mais ou menos fiéis de signos internos para signos
externos” (SANTAELLA, 2005a, p. 10). Em sintese, com base nas postulacdes de
Santaella (2003, 2005, 2005a) e Noth (1995), o signo peirciano apresenta uma
estrutura de trés elementos interconectados: o representamen, 0 objeto e o
interpretante.

Quanto a classificacdo, o signo perciano foi desenvolvido também com base
nas categorias primeiridade, secundidade e terceiridade e nas suas relacées com a
triade representamen, objeto e interpretante, elementos do signo. Noth (1995) e
Santaella (2003, 2005) afirmam que Peirce, considerando as possibilidades de
combinar as trés categorias, obteve uma tipologia de dez classes principais de
signos?’. Tomando a relagéo do signo consigo mesmo (1°), a relacdo do signo com
seu objeto dinamico (2°) e a relagcdo do signo com seu interpretante (3°), temos um

quadro resumo das tricotomias, a seguir:

" N&o entraremos em nivel de detalhamento das tricotomias signicas peircianas. Para conferir as dez
classes de signos cf. Noth (1995, p. 89-91) e Peirce (2005).
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Quadro 1: Tipologia das classes principais dos signos

Signo 1° Signo 2° Signo 3°

em si mesmo com seu objeto com seu interpretante
1° quali-signo icone Rema

2° sin-signo indice Dicente

3° legi-signo Simbolo Argumento

Fonte: (SANTAELLA, 2003, p. 62)

Devemos observar que, para o entendimento dos signos peircianos, a
indicacdo dos numeros na vertical e na horizontal remete diretamente as trés
categorias, a primeiridade, a secundidade e a terceiridade. Assim sendo, como
postula Santaella (2005), na relacdo condigo mesmo, considerando o carater do seu
representamen, na primeira tricotomia, o signo poder ser: quali-signo, uma mera
qualidade, que € um signo (notas prolongadas, um cheiro, certo gosto na boca, etc.);
sin-signo, um existente concreto que é um signo (uma arvore, uma pessoa que
passa na rua, etc.); e legi-signo, algo de natureza geral, com carater de lei, que
governara ocorréncias particulares (a lei da gravidade, normas juridicas, entre
outras).

Na segunda tricotomia, se um representamen do signo for um quali-signo, na
relacdo com o objeto, ele sera um icone, um tipo de signo que, é capaz de
representar seu objeto em fungdo de qualidades que o0 signo possui
independentemente da existéncia ou ndo do objeto. Se o fundamento ou
representamen for um sin-signo, o signo, na rela¢cdo com seu objeto, sera um indice,
ou seja, um signo que esta conectado com um objeto existencial que € maior do que
ele (a fotografia de uma senhora como marca existencial, de seu presente ou
passado). Quando o signo tem seu fundamento em um legi-signo ele sera um
simbolo, funcionando como habitual ou convencional, representando seu objeto (a
palavra estrela representa um objeto do tipo estrela) (SANTAELLA, 2005).

Na terceira triade, aquela que diz respeito aos interpretantes, que podem ser
gerados, ainda segundo Santaella (2005), se o fundamento for uma qualidade, o
objeto do signo sO6 pode ser sugerido, iconizado, e gerar um interpretante, uma
hipétese ou conjectura, ou seja, um interpretante rematico (como exemplo, a

audicdo de uma melodia ao longe, tendo como concluséo pelos tragos a autoria de
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Chopin); se o fundamento for um sin-signo, o objeto do signo sera indicado e gerara
como interpretante um dicente, ou Seja, uma proposi¢cdo, que equivale a uma
constatacdo de existéncia e conexao fisica (vemos 0 céu muito escuro e pensamos:
o tempo é de chuva); e se o fundamento for um legi-signo, o objeto do signo sera
representado e gerard como interpretante um argumento, uma sequéncia légica de
premissas e conclusodes.

As classificacbes das modalidades sonora, visual e verbal, formuladas por
Santaella (2005), nasceram dessa logica peirciana. Destarte, as matrizes da
linguagem e pensamento estdo alicercadas nas trés classes principais de signos
peirciano: o quali-signo icénico, rematico para a sonoridade; o sin-signo indicial,
dicente para a visualidade; e o legi-signo simbdlico, argumental para o discurso
verbal. Vistas as definicbes e classificagcdes do signo peirciano, discutiremos as vias

perceptivas da linguagem e pensamento, fundamentais para a leitura signica.

2.1.2 As linguagens da mente e a percepcgéao

Como somos inteligentes? Quais sédo as linguagens da mente? Como
percebemos os diversos signos da linguagem e pensamento? Nao pretendemos ser
exaustivo na abordagem dessas questdes, apenas tracaremos um enfoque
panoramico. O intuito € desenhar o pano de fundo para situar a hipotese das
matrizes da linguagem e pensamento, pois a percepcao e a memaria (a mente) sdo
chaves para a aprendizagem das linguagens e pensamento.

Santaella (2005) discute as linguagens da mente e a percepcdo a partir da
teoria da mente modular, que se insere no paradigma da concepg¢édo computacional
da mente. Como pressuposto da psicologia cognitiva, as explicagbes sobre o
comportamento se referem ndo apenas a entradas e saidas, mas, também, ao modo
como a informacdo esta codificada na mente. Essas codificacdes sdo pensadas
como dependentes de um esquema de representacdo mental ou linguagem.

Como reflexdo sobre a pergunta como somos inteligentes? Santaella (2005,
p. 65) argumenta que, a partir dos modelos de inteligéncia, baseados na nocao do
cérebro como um recurso para o0 processamento de informacfes, uma espécie de
computador bioldgico, algumas questdes, embora menores, mas cruciais emergiram,

a principal delas, versando sobre quais tipos de informacdes, precisamente as
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computagbes no cérebro se desenvolvem. Para a autora, diferentemente do que
postulam algumas correntes do cognitivismo, baseadas na concepc¢éo estatistica de
informacéo, o mais importante sdo as formas da informacao que o cérebro processa,
armazena e recupera.

Santaella (2005), ao se apropriar dos conceitos de Fodor sobre a
modularidade, apresenta a ideia de que as varias e especializadas capacidades
computacionais da mente se desenvolvem de uma variedade de recursos
computacionais, cada um deles especializado para lidar com uma forma particular
de informacgédo ou para traduzir a informacdo de uma forma para outra. Ainda
conforme esse autor, as faculdades humanas intelectuais sao divididas em duas
estruturas: a mental, como arquitetura funcional das faculdades horizontais, e a das
faculdades verticais. As horizontais, sendo distintas, passam informacdo para as
faculdades vizinhas e néo se localizam em dominios especificos (assim, a faculdade
da memoria distribui-se por todos os setores: memoria de telefone, de melodias
musicais, de sabores, de nomes de pessoas. Como exemplo, quando telefonamos,
nos dirigimos a faculdade unificada da memoria, ignorando todas as outras
informacdes sobre filosofia, esportes etc., que também estdo nela armazenadas,
pegamos apenas o numero de telefone, transferimos-o para a faculdade unificada da
vontade que diz para a motora, também unificada, que digite os numeros no
aparelho). As verticais sdo modulos informacionalmente encapsulados,
neurobiologicamente conectados, especificados de maneira inata, para propoésitos
especiais, suficientemente locais no seu carater computacional, sendo chamada de
sistemas de entrada. Estes sistemas sdo 0s modos sensorios e perceptivos: visao,
tato, audicao, olfato, gustacao, acrescido da linguagem.

Howard Gardner defende uma tese da modularidade da mente um pouco
dessemelhante da versdo fodoriana. Objetivando encontrar evidéncias para a
postulacdo de inteligéncias de alto nivel, de dominios especificos e separados,
Gardner partiu de trés diferentes tipos de dados: (1) casos de perda de algumas
competéncias mentais, como competéncia linguistica, danos fisioldgicos etc.; (2)
dados sobre as habilidades de pessoas especiais como génios na matematica e na
musica; e (3) dados sobre tipos de inteligéncia, que sao tidos como independentes
em diferentes culturas. A analise levou Gardner a hipotese de que ha sete tipos de
inteligéncia: linguistica, musical, l6gica-matematica, espacial, corporal-cinestésica,
interpessoal e intrapessoal (SANTAELLA, 2005).
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A inteligéncia linguistica € o tipo de capacidade exibida em sua forma mais
completa, talvez, pelos poetas. A logico-matematica € capacidade légica e
matematica assim como a capacidade cientifica. A espacial € a capacidade de
formar um modelo mental de um mundo espacial e de ser capaz de manobrar e
operar, utilizando esse modelo (marinheiros, engenheiros, cirurgides, escultores,
pintores, entre outros). A musical é a capacidade de percepcdo e producdo da
musica (Leonard Bernstein a possuia em alto nivel, Mozart ainda mais). A corporal-
cinestésica € a capacidade de resolver problemas e elaborar produtos, utilizando o
corpo inteiro ou partes do corpo (dancarinos, atletas, artistas, cirurgioes). A
interpessoal é a capacidade de compreender outras pessoas, 0 que as motiva, como
trabalhar cooperativamente com elas (vendedores, politicos, professores,
terapeutas, lideres bem sucedidos). Ja a intrapessoal € uma capacidade correlativa,
voltada para dentro, formando um modelo acurado e veridico de si mesmo e de
utilizar esse modelo para operar efetivamente na vida (GARDNER, 1995).

Para Gardner (1995, p. 20), a teoria das inteligéncias mdultiplas (IM) tem
importantes implicacdes educacionais, inclusive para o desenvolvimento de
curriculos, uma vez que as inteligéncias podem ser codificadas em simbolos,
formando um sistema de signos culturalmente criado, que captura e transmite
formas importantes de informac¢éo como a linguagem, a pintura e a matematica. A
competéncia cognitiva humana, ou seja, as capacidades, habilidades e talentos,
caracterizadores da inteligéncia, esta presente em todos os individuos, em certa
medida; “os individuos diferem no grau de capacidade e na natureza de sua
combinacao”. Nesse sentido, podemos afirmar que a escola, pela construcéo,
transmissdo, estimulacdo e avaliacdo de contetudos, de forma plural e
enriguecedora, sem cerceamento dos talentos individualizados, torna-se um
ambiente propicio para o desenvolvimento das IM.

Santaella (2005), se apropriando da tese da modularidade da mente de
Jackendoff, postula que o poder do cérebro advém em parte de suas muitas
diferentes formas especializadas de informacéo, muitas e diferentes linguagens da
mente. De acordo com este autor, essas linguagens, que estado ligadas para formar
uma compreensado unificada do mundo, sdo trés: a lingua, a visdo e a musica. Na

faculdade da lingua, as formas de informacgédo sdo mais robustas e se distribuem em
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trés formas distintas: a estrutura sonora, a frasal e a do significado?®. A faculdade da
visdo corresponde ao esquema em duas dimensdes, que especifica formas,
distancias e orientacbes de superficies visiveis. Na faculdade da mdasica, o
entendimento de uma peca musical envolve, pelo menos, a construcao de estruturas
musicais na mente (de modo inconsciente). Ainda, para esse autor, a musica se liga

de algum modo a representacédo corporal,

dai a musica estar muito estreitamente ligada a danca que diz respeito aos
estados dindmicos do corpo. O efeito musical ou resposta emocional a
musica nasce do fato de que a mdusica leva consigo representacdes
corporais, mesmo quando a musica ndo é dancada, ou seja, quando as
representacdes corporais ndo sdo traduzidas em padrdes motores.
(SANTAELLA, 2005, p. 69)

Abordadas a inteligéncia e as linguagens da mente, com base na teoria da
mente modular, enfoquemos a percepcdo para finalizar esta subsecao,
relacionando-a com as linguagens da mente, formuladas por Santaella (2005), tendo
em vista que a hipétese das matrizes da linguagem e pensamento esta relacionada
a percepcao e esta aos sentidos.

Santaella (2005), se valendo das afirmacdes de Braum, defende a ideia de
gue o processo da percepcdo de algo tem pelo menos trés facetas: (1) a recepcéo
de um sinal externo, que excita um Orgdo correspondente dos sentidos; (2) a
transformacao dessa informagdo em um sinal nervoso; e (3) o transporte desse sinal
e a modificacdo que ele sofre até chegar ao cérebro, dando a sensacao de haver
sentido algo. A informacédo, que chega por meio exterior, € recebida e transformada
em sinais nervosos pelo cérebro, por vias dos mecanismos fisico-quimicos. Assim
sendo, os cinco sentidos, fixados pela tradicdo, (visdo, audicdo, tato, olfato e
paladar) exercem o papel de transformadores de sinais fisico-quimicos em sinais
elétricos, que sdo transmitidos pelos nervos.

O papel dos sentidos € perceber as distintas informacfes baseadas em
fenbmenos quimicos e fisicos, que se apresentam na natureza, cujos fendmenos

foram categorizados por Peirce. A luz, percebida pelos olhos, € parte da radiacéao

?8E relevante frisarmos que “o significado é mével, aberto, incompleto e sua significacdo se constitui,
se transforma e s6 pode ser explicada pela/na interlocucdo. A questdo da significacdo implica a
atividade dos homens com e na linguagem que, enquanto produto histérico e atividade humana, é
também producéo e criacdo” (CRUZ, 2011, p. 98). Conforme Vigotski (2009, p. 401), “a compreensao
da linguagem consiste numa cadeia de associacdes, que surgem na mente sob a influéncia das
imagens semibticas das palavras”.
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magnética. O tato e o ouvido se baseiam em fenbmenos, que dependem de
deformagbes mecanicas. O ouvido registra ondas sonoras, que se formam por
variaces, na densidade do ar. Outro tipo de informacéo € percebido pelo cérebro
por meio de moléculas quimicas captadas pelo paladar e/ou olfato (SANTAELLA,
2005).

As bases para a compreenséao das trés matrizes da linguagem e pensamento
sdo encontradas nos mecanismos fisicos e quimicos®, que operam nos cinco
sentidos, sobretudo o entendimento do porqué da existéncia de trés matrizes e néo
mais do que isso. Na visdo de Santaella (2005, p. 73), ndo obstante os sentidos se
misturem uns com 0s outros, ndo podemos negar a evidéncia de uma hierarquia
entre os sentidos. “Ha uma nitida gradacao decrescente de complexidade que vai da
visdo para a audicdo, desta para o tato, deste para o olfato e deste, enfim, para o
paladar’. Enquanto os primeiros trés sentidos reagem a estimulos fisicos, olfato e
paladar reagem a estimulos quimicos.

Tomado por base essa gradacdo decrescente, Santaella (2005) postula a
hipotese de que as matrizes da visualidade e sonoridade sdo frutos da complexidade
fisiol6égica do olho e do ouvido, que séo 6rgaos codificadores e descodificadores de
informacdes. A matriz verbal ndo se liga a nenhum sentido a ndo ser o proprio
cérebro. O aparelho fonador, embora sensorial, ndo é a fonte, mas um meio de
transmissao da linguagem verbal.

E com base nessa hipétese, que Santaella (2005) elege trés linguagens como
as matrizes para todas as demais existentes: a sonora, a visual e a verbal. A sonora
decorre do sentido da audicdo; a visual, do sentido da visdo; e a verbal, da
faculdade de verbalizacdo, do pensamento imanente da natureza humana. Para a
semioticista, apenas a visdo e a audicdo, como sentidos da percepcdao humana,
criam linguagens, diferentemente do tato, do paladar e do olfato. Linguagem é
entendida pela autora como um sistema perceptivo, que deve conter legi-signos
(organizacao hierarquica, sistematicidade), deve ser passivel de registro, nem que
seja 0 registro da memoria (recursividade) e deve ser capaz, sobretudo, da
metalinguagem (autoreferencialidade, metafora). “Os processos perceptivos que nao
fazem linguagens, porque sdo mais moventes, sutis e viscerais, encontram moradas

transitorias nas linguagens do som, da visdo e do verbal” (SANTAELLA, 2005, p.

®para ver uma exposicdo detalhada dos mecanismos fisicos e quimicos dos cinco sentidos cf.
Santaella (2005, p. 71-73).
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78). Essas trés matrizes, formuladas por Santaella (2005), se referem a cada uma
das categorias fenomenoldgicas de Peirce. A sonora realiza a primeiridade, por ser
qualidade. A visual realiza a secundidade, por haver uma presentificacdo, uma
singularidade existente. A verbal realiza a terceiridade, por ser o reino das
abstracdes e estar amparada na convencionalidade da lei, de modo sistematico. De
modo semelhante aos sentidos, as matrizes da linguagem e pensamento séo
intercomunicantes, significando que uma dinamica similar a dos sentidos opera nas

interacdes e sobreposicdes das linguagens™.

2.2 CLASSIFICACOES DAS MATRIZES

Ja adiantamos que na hipétese de Santaella (2005) os trés tipos de
linguagens — verbal, visual e sonora — constituem-se nas trés matrizes logicas da
linguagem e pensamento, e, a partir das quais se originam todos os tipos de
linguagens e processos signicos, produzidos pelos seres humanos. No entanto, a
matriz sonora sera apresentada antes da visual e esta, por sua vez, antes da verbal.
Essa sequéncia se deve a relagcdo fenomenoldgica das categorias de primeiridade
(sonora), secundidade (visual) e terceiridade (verbal), que estdo na base das
classificacoes.

A matriz sonora (primeiridade) € uma questdo do icone, a matriz visual
(secundidade) é uma questdo do indice e a matriz verbal (terceiridade) é uma
guestao do simbolo. Desse modo, para compor o diagrama das matrizes, exposto na
sequéncia, Santaella (2005) fixou trés eixos classificatorios, de modo que o da
sintaxe esta para a matriz sonora, o da forma esta para a matriz visual e o eixo do
discurso estd para a matriz verbal. Nao obstante, a matriz sonora esteja para a
primeiridade, isso ndo a impede de se expandir para os dominios da secundidade e
da terceiridade, pois essas sao reintrojetadas no interior dessa matriz. Igualmente, a
matriz visual, que expande para o dominio iconico e simbdlico as investigacdes das
formas visuais. Do mesmo modo, a matriz verbal apresenta no seu interior

correspondéncias como caracteres iconicos e indiciais (SANTAELLA, 2005).

% Veremos este ponto com mais vagar na subsecao ‘Linguagens hibridas’.
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Foi com base nessas ponderacoes, que Santaella elaborou um diagrama que
compreende vinte e sete (27) modalidades dentro de cada matriz (no diagrama

abaixo a autora apresenta apenas nove (9), no interior de cada matriz, da sonora, da
visual e da verbal):

Quadro 2 - Diagrama das trés matrizes e suas modalidades

1. Matriz sonora

1.1 Sintaxes do acaso

1.1.1 Puro jogo do acaso
1.1.2 Acaso como busca
1.1.3 Modelizacoes do acaso

2. Matriz visual
1.2 Sintaxe dos corpos sonoros 2.1 Formas nio-representativas

1.2.1 Heuristica dos corpos 2.1.1.Talidade
1.2.2 Dinimica das gestualidades 2.1.2 Marca do gesto
1.2.3 Som e abstragoes 2.1.3 Invarifincia
3. Matriz verbal
1.3 Sintaxes convencionais 2.2 Formas figurativas 3.1 Descricao
1.3.1 Ritmo 2.2.1 Sui generis 3.1.1 Qualitativa
1.3.2 Melodia 2.2.2 Conexdo dinimica 3.1.2 Indicial
1.3.3 Harmonia 2.2.3 Codificacdo 3.1.3 Conceitual

2.3 Formas representativas
2.3.1 Semelhanca

2.3.2 Cifra

2.3.3 Sistema

.2 Narracio
.2.1 Espacial
.2.2 Sucessiva
.2.3 Causal

W W W W

3.3.Dissertacao
3.3.1 Conjectural
3.3.2 Relacional
3.3.3 Argumentativa

Fonte: Santaella (2005, p. 372)

Veremos nhas proximas subsecfes as trés matrizes e suas vinte e sete

modalidades® de forma sumarizada. No entanto, expandiremos, grosso modo,

*'para nao extrapolar o escopo deste trabalho, ndo abordaremos os desdobramentos das vinte e sete
modalidades (dentro de cada modalidade existe uma légica de redistribuicdo (em trés divisGes) das
categorias de primeiridade, secundidade e terceiridade), com exce¢do da modalidade descritiva da
poesia. Para um estudo mais profundo dos desdobramentos das modalidades cf. Santaella (2005).
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nossa abordagem na modalidade verbal descritiva poética, uma vez que perfaz o
objeto de estudo desta pesquisa.

2.2.1 Matriz sonora

A matriz sonora compreende todo e qualquer tipo de som. O universo sonoro
em expansao, de carater multifacetado e pluridimensional, levou Santaella (2005) a
expandir a classificacao da linguagem musical, que era pautada no ritmo, melodia e
harmonia. A autora buscou uma classificacdo capaz de absorver o universo aberto e
exponencial da musica contemporanea como a eletroacustica. Em razéo disso, a
classificacdo da autora passou a se referir as modalidades da sintaxe sonora e nao
estritamente a sintaxe musical por se tratar de uma classificacdo, na qual os
sistemas musicais histéricos, normativos e convencionais ndo tivessem
exclusividade e o sistema tonal ocupasse apenas o lugar de uma das modalidades
da musica entre outras possiveis. Como diz a autora (2005, p. 96), “uma
classificacdo capaz de abrigar ndo s6 a muasica das notas, mas também aquela dos
granulos, massas, nuvens e poeiras de sons”.

A sintaxe como eixo da matriz sonora refere-se ao modo pelo qual elementos
se combinam para formar unidades signicas mais complexas. A palavra sintaxe
significa arranjo e pressupfe a existéncia de objetos a serem combinados como
sons, alturas, duracdes, entre outros. Estes elementos ndo se restringem somente a
musica, mas a todos 0s sons presentes na natureza. Evidente que a masica sempre
teve na sintaxe sua chave-mestra e contribuiu para a classificacdo da sintaxe
sonora. O advento de estudio modernizado de musica eletroacustica veio tornar a
onipresenca da sintaxe sonora ainda mais presente (SANTAELLA, 2005).

Afirmamos alhures, que as matrizes da linguagem e pensamento estao
sustentadas na logica das trés categorias de Peirce, que sdo aporte para a
postulacédo da existéncia de trés grandes classes de signos: (a) o quali-signo icénico,
rematico; (b) o sin-signo indicial, dicente; e (c) o legi-signo simbdlico, argumental.
Para Santaella (2005, p. 105), a matriz sonora apresenta dominancia do quali-signo
icbnico rematico, de primeiridade. O quali-signo funciona como signo por meio de
qualidades, que se evidenciam “como meras possibilidades abstraidas de qualquer

relacdo empirica, espacgo-temporal da qualidade com qualquer outra coisa que nao
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sejam qualidades idénticas”. A matriz sonora é icOnica porque o0 signo € uma simples
qualidade, acaso, indeterminagdo, indefinicdo, vagueza, espontaneidade,
sentimento, incerteza, conjectura, fugacidade, hipétese, caracteres de primeiridade.
O som apresenta baixa referencialidade ao objeto, sendo qualidade pura, imediata,
evocadora, fugaz.

As modalidades da sintaxe sonora indicam quais as possibilidades mais
gerais de engendramento e organizacdo, por iSSO 0 home sintaxe, que 0 som
apresenta. Sdo nove, conforme mostra o diagrama na subsecdo anterior. Entéo,
vejamos do mesmo modo, forma verticalizada, para facilitar a compreenséo:

1.1 As sintaxes do acaso
1.1.1 O puro jogo do acaso
1.1.2 O acaso como busca
1.1.3 As modeliza¢bes do acaso
1.2 As sintaxes dos corpos sonoros
1.2.1 A heuristica das qualidades sonoras
1.2.2 A dinamica das gestualidades sonoras
1.2.3 O som sob a tutela das abstracdes
1.3 As sintaxes das conveng¢des musicais
1.3.1 Oritmo e a primeiridade
1.3.2 A melodia e a secundidade
1.3.3 A harmonia e a terceiridade

Como explica a autora, a numeracao acima € indicadora da légica, que rege
as categorias de primeiridade, secundidade e terceiridade. O numero 1 indica
primeiridade, portanto, indefinicdo, qualidade, possibilidade, representamen; o 2
secundidade, universo dos fatos e presencas aqui e agora, singularidades, objeto; e
o 3 terceiridade, soberania da lei, sistemas, invariancia, interpretante. Assim, o item
(1.1), por exemplo, indica que esses tipos de sintaxe estdo sob o dominio do
primeiro do primeiro; (1.2) o segundo do segundo; e (1.3) do terceiro do terceiro. As
misturas, como em (1.2.3), indicam hibridacdes possiveis entre as categorias
peircianas.

Nas sintaxes sonoras do acaso, no dominio (1.1), encontra-se o universo de
puras possibilidades qualitativas, altamente indeterminadas, libertas de regras ou
leis regendo suas ocorréncias, acontecendo, portanto, no acaso. No momento em

gue a linguagem musical e sonora rompe os paradigmas pré-estabelecidos de leis
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compositoras, essa linguagem fica mais exposta as irrup¢des do acaso. O puro jogo
do acaso (1.1.1), primeira divisdo das sintaxes do acaso, corresponde a visdo da
sintaxe sonora como possibilidade, eventualidade leve, solta, em aberto, sem
nenhum controle. O acaso como busca (1.1.2), segunda divisdo, trata-se de um
acaso propositado, que resulta de procedimentos e de gestos, que séao
deliberadamente executados de modo a propiciar a ocorréncia de eventos sonoros
casuais. As modeliza¢des do acaso (1.1.3), terceira divisao, lidam com o acaso, mas
de maneira, grosso modo, racionalizada, programada, formalizada em modelos
matematicos e fisicos (SANTAELLA, 2005).

Conforme Santaella (2005), nas sintaxes dos corpos sonoros, no dominio
(1.2), esta o componente morfologico do som — do som e de suas particulas
subatdmicas, na sua forma materialidade, apresentadas a percepc¢do. Santaella
(2005, p. 137), ao se apropriar dos conceitos de Wishart, defende que o som “néo é
um exemplo de uma classe de altura ou de um tipo de instrumento. E um objeto
anico com suas propriedades particulares, que podem ser reveladas, estendidas e
transformadas pelo processo de composicdo sonora”. Como 0S COrpos sonoros,
nesta sintaxe, evidenciam sua forma, podendo ser fixados e trabalhados
plasticamente, compreendem, entdo, a secundidade na primeiridade. A heuristica
das qualidades sonoras (1.2.1), primeira divisdo das sintaxes dos corpos sonoros,
parte da pura apreensdo do som livre, em si, como possibilidade qualitativa, sem
desvio para indicacdo de sua origem, daquilo que o causou. A dinamica das
gestualidades sonoras (1.2.2), segunda divisdo, apresenta predominio dos gestos
sonoros. A gestualidade é fundamental para a realizacdo morfoldégica do som.
Quando a préatica musical é concebida gestualmente, o gesto € ponto de partida para
a sintaxe composicional. J& o som, sob a tutela das abstracdes (1.2.3), terceira
divisdo, refere-se a principios de organizacdo, que partem da produgcdo e
manipulacdo abstrata de padrdes, arquétipos, sistemas ou estruturas mateméticas,
gue sao criadas independentemente das qualidades perceptiveis do material sonoro
utilizado.

J& as sintaxes das conveng¢des musicais, no dominio (1.3), se expressam nos
diversos sistemas musicais, criados pelo Homem, sendo seus componentes
fundamentais o ritmo, a melodia e a harmonia. O ritmo e a primeiridade (1.3.1) é a
divisdo primeira das sintaxes das convencfes musicais. O ritmo esta conectado com

0 tempo, componente central da musica. O ritmo ordena os sons em padrbes de
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duragao por meio de acentos, impulsos, énfases e relaxamentos. A melodia e a
secundidade (1.3.2) € a divisdo segunda das convenc¢des musicais. A melodia €
constituida de sons consecutivos, que variam em duracdo e altura. Suas
propriedades sao o ritmo, dimenséo, registro e progressao. Ritmo pode existir sem
melodia, mas, esta sem aquele, é impossivel. A dimensao apresenta dois aspectos,
a extensao das alturas e a do comprimento, se longo ou curto. O registro se refere
ao lugar, se mais alto ou mais baixo, que as notas ocupam na melodia. A progressao
se refere aos intervalos entre as notas. Por fim, a harmonia e a terceiridade (1.3.3) é
a ultima divisdo das convengfes musicais. “A harmonia € a combinag&o simultanea
das notas em contraposicdo a consecutividade da melodia” (SANTAELLA, 2005, p.
178). Em sintese, as nove modalidades supracitadas estdo inscritas nos dominios
das sintaxes do acaso, sintaxes dos corpos sonoros e sintaxes das convencdes

musicais.

2.2.2 Matriz visual

A matriz visual, segunda da linguagem e pensamento, diz respeito as formas
visuais representadas, estruturadas como linguagens e produzidas pelo ser humano.
Segundo Santaella (2005, p. 186), essa matriz “trata-se de signos que se propdem
representar algo do mundo visivel ou, em caso limite, apresentarem-se a si mesmos
COmo signos”.

Considerando o modelo triddico de signo, tratado alhures, o signo de imagem
se constitui de um significante visual (representamen para Peirce) de primeiridade,
que remete a um objeto de referéncia ausente, de secundidade, e evoca no
observador um significado (interpretante), de terceiridade (SANTAELLA; NOTH,
1997).

Para elucidar a questao da representacao visual e imagética, Santaella e N6th
(1997) postulam que o mundo das imagens apresenta dois dominios, sendo o
primeiro, o das imagens como representacdes visuais, como desenhos, pinturas,
gravuras, infogréficos, fotografias, imagens cinematograficas e televisivas. Assim, as
imagens sdo objetos materiais, signos que representam 0 nosSsSO meio ambiente
visual; enquanto o segundo, o do aspecto imaterial das imagens na mente, como

visbes, fantasias, imaginagfes, esquemas, modelos, ou como representacdes
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mentais. Vale frisarmos que ambos os dominios ndo existem separados, pois estao
ligados na sua génese. Assim, “ndo ha imagens como representacfes visuais que
nao tenham surgido de imagens na mente daqueles que as produziram, do mesmo
modo que ndo ha imagens mentais que ndo tenham alguma origem no mundo
concreto dos objetos visuais” (SANTAELLA; NOTH, 1997, p. 15). Ao tratar sobre os
territérios da imagem, Santaella (2012) apresenta um terceiro dominio, o das
imagens diretamente perceptivas, sendo apreendidas do mundo visivel, vistas
diretamente da realidade em que o ser humano vive e se move.

Santaella (2012, p. 108-109) apresenta sugestdes para a leitura de imagens
e, a partir de reflexdes sobre as distingbes entre imagem e o0 texto escrito ou
impresso, a autora defende a ideia de que a leitura de imagem no contexto escolar é
fundamental para a formacédo de memarias, uma vez que elas sdo mais rapidamente

percebidas:

As imagens e a lingua sao também diferentes quanto a sua elaboracao
cognitiva. Nosso cérebro tem dois lobos, o direito e o esquerdo. Na
elaboracao de informag8es imagéticas, domina o lobo cerebral direito, que é
a instancia responsavel pela elaboracéo das emocgdes. Ja a compreensao
da lingua é dominada pelo hemisfério cerebral esquerdo, geralmente mais
responsavel por comandar os processos do pensamento analitico e
racional.

Do mesmo modo, a capacidade de memérias varia no contexto de
informacdes imagéticas ou linguisticas. As imagens sdo recebidas mais
rapidamente do que os textos, elas possuem um maior valor de atencéo, e
sua informacdo permanece durante mais tempo no cérebro. Somos mais
capazes de memorizar descricdes de objetos a partir de imagens do que a
partir de palavras. Além disso, memorizamos com mais facilidade palavras
gue designam conceitos objetos do que palavras que designam conceitos
abstratos.

Em sintese, quanto a definicAo de imagem, podemos postular que ela
abrange as formas visuais fixas, ou seja, as representacbes ou formas que né&o
possuem tempo, mas espaco, pois 0 tempo se inscreve na matriz sonora.

A matriz visual, ligada a categoria peirciana de secundidade, apresenta
dominancia do sin-signo indicial dicente. Subjacente & dominancia esta a ideia de
inclusédo, onipresenca, sincronia e simultaneidade presentes de todas as categorias
peircianas, ou seja, a proposta de Santaella (2005) - de que a linguagem sonora
esta na matriz da primeiridade, a visual na matriz da secundidade e a verbal escrita
na terceiridade — considera a relacdo indissoltvel das categorias fenomenoldgicas.
Desse modo, o fenbmeno se apresenta no seu carater de signo de forma conectada

nos trés niveis semioticos: iconicidade, indexicalidade e simbolicidade.
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Santaella (2005) explica que a linguagem visual, como forma de
representacdo, sempre se corporifica em uma materialidade singular, forma
particular, que encontra na matriz do sin-signo indicial dicente o foco de dominancia
para sua compreensao. Todas as imagens figurativas estao regidas pela dominancia
do indice, com excecdo das imagens, que ndo representam qualquer forma visivel
fora delas. O indice tem uma ligacdo de fato com o seu objeto, havendo, assim,
traco de indexicalidade. Essa conexao é que da capacidade para o indice agir como

signo. Nesse sentido,

se o poder do indice para funcionar como signo vem da sua conexdo com o
objeto que o afeta ou determina, a funcdo caracteristica do indice é a de
chamar a atencéo do interprete para o objeto, exercendo sobre o receptor
uma influéncia compulsiva.(SANTAELLA, 2005, p. 197).

Na citacdo acima, percebemos que fica evidente a relacdo existencial do
objeto do dicente com o seu interpretante. Nessa direcdo, no nivel de secundidade,
0 sin-signo dicente veicula alguma informacao sobre um existente, sendo, portanto,
referencial, pois reporta a algo fora dele.

Sumarizando, a matriz visual representa toda e qualquer forma fixa como
desenho, pintura, mapas, gravura, gréaficos, siglas, emblemas, notacdo musical,
ideogramas, fotografias, holografia, assim como o0s signos tridimensionais, a
escultura, mascaras, ceramica, entre outros.

As nove modalidades da matriz visual se engendram em trés grandes
modalidades. Em correspondéncia com o icone, no primeiro nivel, estdo as formas
nao-representativas. Em correspondéncia com o indice, no segundo nivel, as formas
figurativas. No terceiro nivel, em correspondéncia com o simbolo, as formas
representativas. Apresentaremos essas modalidades a seguir, conforme disposicao
vertical j& evidenciada no diagrama na subsecao (2.2):

2.1 Formas néo-representativas
2.1.1 A qualidade reduzida a si mesma: a talidade
2.1.2 A qualidade como acontecimento singular: a marca do gesto
2.1.3 A qualidade como lei: a invariancia
2.2 Formas figurativas
2.2.1 A figura como qualidade: o suigeneris

2.2.2 A figura como registro: a conexdo dinamica
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2.2.3 A figura como convencgéo: a codificacao
2.3 Formas representativas
2.3.1 Representacédo por analogia: a semelhanca
2.3.2 Representacao por figuracao: a cifra
2.3.3 Representacédo por convencgao: o sistema

As formas néao-representativas, no dominio (2.1), como postula Santaella
(2005, p. 210) “dizem respeito a reducdo da declaracéo visual a elementos puros:
tons, cores, manchas, brilhos, contornos, formas, movimentos, ritmos,
concentracbes de energia, texturas, massas, proporc¢oes, dimensao, volume, etc”.
Ainda para a autora, as propriedades desses elementos se estruturam numa
unidade qualitativa independente, sendo formas que carecem material, estrutural e
iconograficamente de qualquer referéncia ao exterior. A qualidade reduzida a si
mesma: a talidade (2.1.1), primeira divisao das formas nao-representativas, refere-se
aos elementos basicos da linguagem visual, que se apresentam a si mesmos. Sao
qualidades sensiveis, que criam a visdo de formas nunca vistas antes, podendo ser
percebidas nas formas, qualidades de linhas e superficie, combinacdes de massas e
volumes. A qualidade como acontecimento singular: a marca do gesto (2.1.2),
segunda divisao, diz respeito as qualidades, que nado tém poder de referencialidade
em relacdo ao mundo exterior, assim elas acabam apontando para o gesto que lhes
deu origem, imprimindo as marcas do modo como foram produzidas. A qualidade
como lei: a invariancia (2.1.3), terceira divisdo, configura-se num sistema, que
obedece a leis definidas e precisas. Para a autora, as qualidades visuais tendem
para a organizacdo de uma estrutura de acordo com leis que se manifestam nas
relacbes de integracdo, repeticdo, variacdo e contraste. “A seérie, 0 ritmo, a
progressao, a polaridade, a regularidade, a logica interna da sequéncia e do arranjo
sao leis da estrutura” (Idem, 2005, p. 221).

As formas figurativas, no dominio (2.2), dizem respeito as imagens, que
funcionam como duplos. Essas imagens transpdem para o plano bidimensional ou
criam no espaco tridimensional simulacros de objetos preexistentes, grosso modo,
visiveis no mundo externo. Essas formas figurativas se organizam em trés
modalidades, com dominancia na relacdo signo-objeto. A figura como qualidade
(2.2.1), primeira modalidade, esta centrada na figura. A figura € posta em relevo, no
seu aspecto qualitativo (dimenséo, volume, cor, textura, traco, referéncia, denotacéo,

etc.). A figura como registro: a conexado dinamica (2.2.2), segunda modalidade,
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corresponde as manifestagcdes mais proximas da indexicalidade, registrando objetos
ou situacdes existentes. O protétipo desta figura esta na fotografia e na holografia,
uma vez que a relacdo entre imagem e objeto € existencial, espacial e temporal. A
figura como convencdo: a codificacdo (2.2.3), terceira modalidade das formas
figurativas, diz respeito aos sistemas de convencgfes gréficas, utilizados para
reproduzir o visivel. As formas de codificacdo da construcéo figurativa, como explica

a autora,

variam entre 0 extremo mais racionalizado do plano figurativo, como é o
caso da perspectiva monocular, até o extremo das construcdes que tendem
para o qualitativo, como é o caso das paisagens chinesas, que se
constroem a partir de codificagcdes precisas, segundo regras de propor¢cao e
harmonia entre o vazio e o pleno, abertura e fechamento ou organizacao
contrastiva do espaco, assim como entre elevacao e descida ou sequéncia
ritmica da paisagem. (SANTAELLA, 2005, p. 243)

As formas representativas, no dominio (2.3), também chamadas de
simbdlicas, sdo aquelas que, na visdo de Santaella (2005, p. 246), “mesmo quando
reproduzem a aparéncia das coisas visiveis, essa aparéncia é utilizada apenas
como meio para representar algo que nao esta visivelmente acessivel e que, via de
regra, tem um carater abstrato e geral”. Essas formas, de terceiridade, estdo
organizadas em trés modalidades, com dominancia na relagéo signo-interpretante. E
na sua primeira modalidade, representacdo por analogia: a semelhanca (2.3.1), as
formas representativas sao formas simbdlicas, convencionais, que mantém vinculos
de semelhanca com aquilo que representam. Representacao por figuracdo: a cifra
(2.3.2), segunda modalidade, refere-se a um sistema, que substitui letras de um
texto corrido por letras ou niumeros secretos equivalentes, de modo codificado, os
chamados cifrados, como a codigo Morse e o codigo Braile. Representacdo por
convencao: o sistema (2.3.3), terceira e ultima modalidade, esta relacionada as
formas visuais, que preenchem uma funcéo representativa baseada em convencdes
sistémicas estabelecidas, “prescindindo das relagdes de similaridade e das relacdes
figurativas indicativas do objeto” (SANTAELLA, 2005, p. 256). Em sintese, a matriz
visual se encerra nas modalidades e submodalidades compreendidas nos dominios

das formas nado-representativas, formas figurativas e formas representativas.
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2.2.3 Matriz verbal

A terceira e ultima matriz, no ambito da terceiridade, corresponde a linguagem
verbal escrita, uma vez que a oral se insere na matriz sonora. Nas palavras de
Santaella (2005, p. 261), “o traco mais caracteristico do signo linguistico esta na sua
arbitrariedade e convencionalidade”. Na matriz visual, 0 signo em si mesmo € uma
representacdo, sin-signo, em relacdo ao objeto que ele se assemelha. Na matriz
sonora, 0 signo em si mesmo € um existente, qualidade, do quali-signo em relacéo
ao objeto que ele indica. Ja na matriz verbal, o signo em si mesmo € um legi-signo,
em relagcdo ao objeto que ele representa. Assim, essa matriz, tendo como eixo
fundamental o discurso escrito, apresenta dominancia do legi-signo simbdlico
argumental, seguindo a classificacdo peirciana (SANTAELLA, 2005).

A linguagem verbal é o exemplo mais evidente de legi-signo, pois, na visao da
autora, as palavras pertencentes ao sistema de uma lingua séo interpretadas como
representando aquilo que se referem por forca das leis arbitrarias e convencionais
desse sistema. O simbolo, na sua natureza de legi-signo, € um tipo abstrato, geral. A
sua conexdo ao objeto se da por meio de convencao, sendo esta utilizada na/pela
mente de um interpretante nas instancias comunicativas, uma vez que 0 signo é
social, como postula Santaella (2005). Na linguagem verbal, em nivel de discurso,
esse interpretante tende a representar o signo como um argumento. E considerando
0 aspecto dominante do legi-signo simbdlico na linguagem verbal, “o argumento ou
inferéncia é um signo que é interpretado como um signo de lei, regra reguladora ou
principio guia” (SANTAELLA, 2005, p. 271).

Para Santaella (2005), as modalidades do discurso verbal firmam suas
ancoras na representacdo do discurso, que se constitui da relacdo de interlocucao,
tendo em vista a natureza dialdgica da linguagem, como defende Bakhtin (1997). O
carater representativo do discurso, que se reporta a algo, ocorre na interacao
discursiva do falante e ouvinte. Assim, discurso verbal tem carater representativo,
simbdlico, signico, encontrando respaldo na teoria peirciana.

Santaella (2005) postulou a descricéo, a narracao e a dissertagdo como 0s
principios organizadores do discurso, da matriz verbal. As modalidades do discurso
verbal ndo se detiveram nessa triade, pelo contrario, expandiram-se em nove

submodalidades, de acordo com os trés niveis de signos peircianos, o nivel do quali-
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signo iconico (primeiridade), do sin-signo indicial (secundidade) e do legi-signo
simbdlico (terceiridade), como veremos a seguir, de forma diagramatica:
3.1 Descricéo

3.1.1 Descricao qualitativa

3.1.2 Descrigao indicial

3.1.3 Descrigéo conceitual
3.2 Narracao

3.2.1 Narracao espacial

3.2.2 Narragao consecutiva

3.2.3 Narracao causal
3.3 Dissertacao

3.3.1 Disserta¢ao conjectural

3.3.2 Dissertacao relacional

3.3.3 Dissertacao argumentativa

A descricdo, no dominio (3.1), que corresponde a primeira subdivisdo da
matriz verbal, apresenta as qualidades das coisas, ambientes, situacfes e pessoas,
por meio dos sentidos. Santaella (2005) inclui a imaginagdo, como uma espécie de
sentido interior, aos cinco sentidos tradicionais, visédo, audicao, tato, paladar e olfato.
Assim, a descrigdo — via percepgédo, atencao e observacdo — traduz as apreensoes
para a linguagem verbal. A descricdo qualitativa®® (3.1.1), primeira subdiviséo da
modalidade descritiva, com predominancia da primeiridade, tem seus exemplos mais
flagrantes na linguagem poética, sobretudo nos poemas. A descri¢do indicial (3.1.2),
segunda subdivisdo, com dominancia da secundidade, se refere a um tipo de
construcdo linguistica que, no ato descritivo, decompde o objeto, reconstruindo o
todo pelas partes. Por fim, a descricdo conceitual (3.1.3), terceira subdivisdo desta
modalidade, em nivel de terceiridade, descreve, conceitualmente, as qualidades,
funcdes, finalidades e implicacbes da classe de um objeto, sendo este apreendido
no seu carater convencional e abstrato.
A narracdo, no dominio (3.2), se caracteriza como o registro linguistico de

acOes, eventos e conflitos entre duas coisas (normalmente personagens
protagonista e antagonista), que se desenrolam no enredo da narrativa. Assim, a

narracao organiza a linguagem, que registra os fatos, a dualidade agente-paciente, o

¥Na subsecdo (2.4.1) abordaremos a modalidade descritiva qualitativa, por se referir a poesia, com
mais profundidade.
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esforco-resisténcia por meio de legi-signos. A narrativa espacial (3.2.1), primeira
subdivisdo da modalidade narrativa, em nivel de primeiridade, € definida como
aguela em que a linearidade da histéria é rompida, em outras palavras, 0s eventos
nao se encadeiam sequencialmente (comeco, meio e fim), mas se estabelecem de
forma assimétrica, gradativa, antitética, gerando uma multiplicidade de visdes
simultaneas. A narrativa sucessiva (3.2.2), segunda subdivisdo, em nivel de
secundidade, se refere a sequéncia cronologica da histéria, tendo em vista que as
acOes se sucedem no tempo, num encadeamento linear. Ja a narrativa causal
(3.2.3), terceira subdivisdo, com predominancia da terceiridade, se refere a uma
determinacdo mais légica do que meramente de ordem cronoldgica, havendo,
portanto, um enlacamento entre a causa e consequéncia, o tempo e a logica
(SANTAELLA, 2005).

Por sua vez, a dissertacdo, no dominio (3.3), na perspectiva de Santaella
(2005), se refere a conceituagdes, a apresentacdo de argumentos com finalidade
conclusiva, ao estabelecimento de leis gerais e formulagbes abstratas, sendo
operadas no intelecto, de forma habitual. Como todo discurso dissertativo nasce do
raciocinio, os trés tipos de inferéncia (abducéo, indugéo e deducéo), postulados por
Peirce (2005), acham-se na raiz do discurso dissertativo. A dissertacao conjectural
(3.3.1), primeira subdivisdo da modalidade dissertativa, em nivel de primeiridade,
nasce do raciocinio abdutivo ou da formulacdo de hipéteses para as coisas, sendo,
portanto, mera sugestao sobre o que algo pode ser. A dissertacao relacional (3.3.2),
segunda divisdo, em nivel de secundidade, é caracterizada pela correspondéncia,
que apresenta com as operac¢des do raciocinio indutivo, sendo que este parte de
dados tedricos, visando medir o grau de concordancia da teoria com os fatos
concretos. Ja a dissertacdo argumentativa (3.3.3), ultima subdivisdo, com dominio
da terceiridade, aparece quando o discurso verbal se encontra intimamente ligado
ao raciocinio dedutivo, que tem por finalidade provar que algo deve ser.

Para finalizar, ressaltamos que as modalidades do discurso aqui
apresentadas nao pretendem meramente, como argumenta Santaella (2005), rotular
textos, deixando a impressao de que tais textos ocorrem de modo puro, ao contrario,
na maioria das vezes, as modalidades se imbricam, gerando mdltiplas

possibilidades, de textos hibridos, como veremos a seguir.
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2.3 LINGUAGENS HIBRIDAS

A logica das trés matrizes, sonora, visual e verbal, e suas 27 modalidades,
nos permitem constatar que todas as linguagens se constituem de hibridizacdo. Para
Santaella (2005), cada linguagem nasce do cruzamento de algumas
submodalidades de uma mesma matriz, ou de duas ou trés matrizes. Assim, 0
carater hibrido da matriz esta relacionado a quantidade de cruzamentos que se
processam dentro de uma mesma linguagem. Como exemplo, a autora cita a
linguagem verbal oral, a fala, que apresenta fortes tracos de hibridizag&o tanto com
a linguagem sonora quanto com a linguagem visual gestual.

Santaella (2005) apresenta um cartograma das linguagens hibridas, de modo
nao-exaustivo, com a intencdo de marcar 0s principais cruzamentos entre as
matrizes que se processam nos sistemas de signos mais conhecidos. Citemos
algumas hibridizacbes para elucidar o carater misto das linguagens: (a) nas
linguagens sonoras, encontra-se a musica em seu sentido lato; nas sonoro-verbais
(orais), a cancdo; nas sonoro-visuais, as composicdes eletroacusticas; (b) nas
visuais, o desenho, pintura, gravura, escultura, diagrama, pictograma; nas visuais-
sonoras, a arquitetura, computacao grafica, video, danca; nas visuais-verbais, a
poesia visual, charge, HQ, jornal; e (c) nas verbais, as formas verbais escritas,
definidas como discurso; nas verbo-sonoras, a fala, a literatura oral, a poesia sonora;
nas verbo-visuais, o gesto, mimica, performance; e nas verbo-visuais-sonoras, a
poesia abstrata, danca, cinema, videos narrativos, teatro, épera e a televisao.

Desse modo, as matrizes nado sao puras, ndo havendo, portanto, linguagens
nao-hibridas, sendo a verbal a mais misturada de todas, pois absorve a sintaxe do
dominio sonoro e a do visual. Apresentada a hibridizacéo da linguagem, passemos a
abordagem das matrizes nas suas relagdes com a literatura, especificamente com a

poesia.

2.4 MATRIZES E LITERATURA

Tomando as matrizes da linguagem e pensamento como campo de
criacdo/nascimento ou de manifestacdo de todas as formas signicas, elaboradas

pelo Homem, a leitura/producao de literatura nos seus variados géneros, dentre eles
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a poesia, se constitui como um nascedouro das matrizes sonora, visual e verbal.
Podemos ratificar essa postulagdo com alguns conceitos de literatura.

Moisés (2000, p. 27), refutando o termo supra-realidade, conceitua literatura
como arte criadora de uma para-realidade, uma vez que o mundo da ficcdo nao se
apresenta acima, mas ao lado, portanto, “paralelo da realidade ambiente, com ela,
realizando um permanente intercambio e nela se integrando inextricavelmente”.
Desse modo, a literatura de inscreve como arte recriadora da realidade, valendo-se
de linguagens polivalentes e palavras de sentido multivoco, como defende o autor.

Ainda com base em Moisés (2000), a literatura, como arte ficcional
‘deformadora’ do mundo real, via faculdade mental, imaginagéo, produz imagens
que representam as percepcdes sensiveis, ao nivel da consciéncia e/ou memoaria.
Assim, o autor afirma que a arte criadora consiste na expressado dos conteudos da
imaginacdo, que sao representados de forma dupla: (a) as imagens como
representacdo mental da realidade sensivel; e (b) as palavras como representacao
objetiva das imagens.

A literatura, com base nas ilacdes de Hegel, abordadas por Melo e Oliveira
(2013, p. 45), expressa a ideia ou a manifestacdo do espirito absoluto, que se

apresenta por meio de uma relacdo, grosso modo, ambivalente:

E que, embora conectada ao espirito absoluto, a uma idealidade
totalizadora, a literatura associa-se a dimenséo finita do espirito enquanto
representacdo da particularidade das coisas. O espirito finito, obrigado por
sua condicdo a negar a dimensao infinita, ao fazé-lo, ao assumir essa
negatividade, ascende por ela mesma a totalidade. E uma forma dialética de
reconhecimento pelo oposto ou pela negacdo — um apelo ao finito e ao
mesmo tempo uma superacdo dele. E ainda que ndo passivel de
representar-se em sua forma, € para a totalidade que a literatura se abre.

Assim, a literatura ndo expressa a universalidade abstrata, mas traz a tona a
presenca do Absoluto, da totalidade das coisas, da universalidade para a
particularidade e concrecdo. A literatura projeta o absoluto sobre o concreto e o
sensivel por meio de imagens pela intuicdo e imaginagdo. Nesse sentido, a arte
literaria € entendida como particularizacdo, imitacdo, transmutacdo das coisas da
realidade, que ndo pode representar o absoluto em sua propria forma, sendo apenas
espelho, reflexo, irradiagcao imaginaria de sua existéncia (MELO; OLIVEIRA, 2013).

A representacdo do absoluto, através de imagens, € compreendida pela

semidtica como representacdes cognitivas signicas mentais, uma vez que todo
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pensamento se da em signos, como defende Peirce (2005). Foi no campo da
literatura, como postula Santaella (2005), que o conceito de imagem, sobretudo a
verbal, se expandiu. Até o século XVII, a visdo da poesia, mais particularmente
como producéo figurada era dominante em funcdo da teoria das figuras, postulada
pela retdrica. Aos poucos, a no¢do de imagem foi substituindo as figuras de
linguagens, até que no Modernismo, a imagem alcangou sua culminacédo quando o
poema passou a ser considerado como imagem ou icone verbal.

A imagem verbal encontra respaldo nos estudos de Pound (2006), que
apresenta uma triade dos modos caracteristicos da poesia: a melopeia, fanopeia e
logopeia. A melopeia se refere as propriedades musicais do som e ritmo orientando
0 sentido; a fanopeia diz respeito a projecdo de uma imagem na retina mental; por
sua vez, a logopeia se reporta a danca do intelecto entre as palavras. Podemos
postular que essa triade estabelece uma relagdo com as matrizes da linguagem e
pensamento de Santaella (2005). De forma predominante, a matriz sonora
compreende, em nivel de primeiridade (quali-signo), a melopeia; a visual
compreende, em nivel de secundidade (sin-signo), a fanopeia; e a verbal, no reino
da terceiridade (legi-signo), a logopeia.

Em sintese, a poesia, como imagem representativa do absoluto, como arte
literaria recriadora e transmutadora da realidade, apresentada nos seus aspectos
sonoro, visual e verbal, correspondendo com as categorias fenomenologicas de
Peirce, se encerra numa modalidade das criacdes da linguagem e pensamento,

como vista alhures e detalhada a seguir.

2.4.1 A modalidade descritiva qualitativa e a poesia

A descricdo qualitativa é a primeira modalidade da matriz verbal, sendo
classificada dentro da descricdo, em nivel de primeiridade, como vimos na
antepenultima subsecdo. Conforme Santaella (2005, p. 296), € na poesia que se
encontra os exemplos mais categoéricos dessa modalidade, sobretudo “nos poemas
qgue, no ato de descrever verbalmente, transformam o costumeiro carater linear da
sintaxe verbal”, rompendo com a estrutura em ordem direta e cronoldgica do sujeito-
predicado-objeto para criar imagens inusitadas por meio de recursos estilisticos,

como a metafora.
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Essas imagens acabam por recuperar analogicamente, em termos concretos,
qualidades sensiveis e fisicas do objeto da descrigdo, por isso sdo classificadas de
quali-signo. Sendo o icone um tipo de signo capaz de evocar na mente do
interpretante sensacdes analogas as que o objeto excita, segundo Santaella (2005,
p. 296), “ndo é dificil perceber por que o discurso descritivo qualitativo manifesta a
linguagem verbal em seu modo de primeiridade — a descrigdo — em nivel primeiro —
icone de qualidade — portanto, primeiro do primeiro”. Como exemplo citado pela

autora (2005, p. 296), transcrevamos o poema ‘Reldgio’ de Oswald de Andrade:

Reldgio

As coisas sao
As coisas vém
As coisas vao
As coisas

Vao e vém
Nao em vao
As horas

Vao e vém
Nao em vao.

Como explica Santaella (2005), o movimento de ida e vinda das palavras, dos
sons, acaba sendo anal6gico ao movimento e som dos ponteiros de um relégio na
sua dinamica pendular. Nesse sentido, pela recriagdo do mecanismo de ida e vinda
do relogio pelas palavras, a linguagem torna-se descritiva qualitativa porque nao
disseca os componentes do relogio. No entanto, flagra o movimento ciclico do
relogio.

E na poesia que a descricdo qualitativa encontra sua forma mais importante
de manifestacdo, pois ela cria fluxos, antecipagcfes, equacdes, regressbes de
sentido, diagramas internos pela forca das analogias entre imagens e objeto, por
meio do jogo de palavras, com suas aliteracbes e assonancias sonoras,
paronomasias, rimas e anagramas (SANTAELLA, 2005).

A descrigdo qualitativa, tendo a poesia como sua forma mais privilegiada de
manifestacéo, apresenta trés submodalidades: a qualidade imagética (primeiridade),
a qualidade diagramatica (secundidade) e a qualidade metaforica (terceiridade).

A poesia como qualidade imagética, em nivel de primeiridade, apresenta
relacdo de proximidade com o que de melhor se fez em musica, em pintura e
escultura. Nesse sentido, a linguagem verbal, transmutada em poesia, pode nascer

na musica ou na pura visualidade. Como forma ndao-representativa, a pura
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visualidade apresenta como ponto de intersecdo a imagem visual e a sonoridade.
Conforme Santaella (2005, p. 298), “é justamente nesse ponto de encontro que se
situa, na linguagem verbal, a descricdo qualitativa imagética, no lusco-fusco da
imaginacao impregnada de som e imagem”.

Como qualidade diagramatica, a poesia, em nivel de secundidade, apresenta
0 aspecto proeminente da relagdo, da analogia, mimetizando, pela linguagem, as
correspondéncias internas entre o ato poético da descricdo e o objeto descrito.
Essas correspondéncias, de acordo com Santaella (2005), na poesia, se organizam
pelas leis das semelhancas, ou seja, as palavras, os sons, as silabas se atraem por
forca das analogias, equivaléncias e paralelismos, ndo sendo, portanto, por forca
das leis gramaticais, como exemplos, a autora (2005, p. 302) cita versos de Caetano

Veloso e Guimaraes Rosa, transcritos a seguir:

o dito, o tido, o dado,

0 consumido, o consumando,

ato do amor morto motor da saudade.
Caetano Veloso

Boi bem bravo, bate baixo, bota baba, boi berrando...
Dansa doido, da de duro, da de dentro, da direito...
Guimaréaes Rosa

Ha nos versos uma correspondéncia sonora, lexical, sintatica e semantica,
sem ligacdo com as leis gramaticais, que ligam palavras entre si as quais falta o
tecido parentesco. Por isso, Santaella (2005, p. 302) afirma que “o poeta € um
configurador de mensagens, um designer da linguagem, no dizer de Jakobson e a
poesia um diagrama de sentidos e ressonancias”, que se assemelham aquilo que
conotam.

Na sua terceira submodalidade, a descricdo qualitativa se refere as
propriedades da metafora ou da qualidade metaférica. Para Peirce (2005), a
metafora é o terceiro tipo de hipoicone ou signo icbnico. Com base nisso, Santaella
(2005) postula que os hipoicones representam, no primeiro nivel, o da imagem, seus
objetos por similaridade na aparéncia, por meio de qualidades; no segundo nivel, o
do diagrama, representam seus objetos em razdo de uma similaridade estrutural
entre as relacfes dos seus elementos e do objeto; e no terceiro nivel, a da metéafora,

representam o carater representativo do signo, ou seja, seu significado, algo diverso
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dele, um representamen. Tomemos o exemplo citado pela autora (2005, p. 304) para

elucidar o carater da qualidade metaforica:

Atiro minhas tristes redes
Aos teus olhos oceénicos.
Pablo Neruda

A explicacdo dada por Santaella (2005) ancora-se nas ilagcbes de Oliveira,
para quem o0s vocabulos redes e oceanos Sa0 signos porgue representam 0S
objetos, citando-os. Porém, o fato de nomeéa-los ndo € suficiente para construir o
sentido possivel que se almeja. Desse modo, a metafora empresta a esta
representacdo uma segunda e a amplia de forma paralela com outra coisa, outro
objeto, outro signo. “Tristes redes sao desvios que enlacam, nos desejos e
esperancas do amador, o profundo azulado dos olhos. Donde, o exercicio da paixao
assemelha-se ao gesto do pescador no lance de malhas e redes” (OLIVEIRA, apud
SANTAELLA, 2005, p. 305). Em sintese, a metafora encontra morada plena na
poesia, sendo patente seu carater descritivo qualitativo.

Finalizamos este capitulo depois de apresentar as matrizes da linguagem e
pensamento e suas relacbes com a formacdo de memorias ou neuroplasticidade.
Das matrizes, procuramos enfatizar a verbal, particularmente a modalidade
descritiva qualitativa poética. Como lugar de criacéo, de linguagem e pensamento, a
poesia, como signo iconico (quali-signo), indicial (sin-signo) e simbdlico (legi-signo),
€ um género literario fundamental para a formacdo de memorias no ambiente
escolar e fora dele. No contexto de sala de aula, para um ensino e/ou leitura literaria
significativo, transformador, formador de conhecimento/memorias, acreditamos que
€ indispensavel o emprego de estratégias metacognitivas de leitura. Assim,
sinalizamos a abordagem central do préximo capitulo: a pratica de leitura de poesia

na sala de aula e as estratégias metacognitivas de leitura poética.
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3 APOESIA NA SALA DE AULA E ESTRATEGIAS METACOGNI TIVAS DE
LEITURA

No capitulo antecedente apresentamos as matrizes da linguagem e do
pensamento e suas relacdes com a formacdo de memarias ou neuroplasticidade por
meio da atividade leitora. Das matrizes sonora, visual e verbal, procuramos enfatizar
dentro desta ultima a modalidade descritiva qualitativa poética. Outrossim, vimos
que a poesia — como um lugar de criagdo ou nascimento da linguagem e
pensamento, sendo signo iconico, indicial e simbdlico — € um género literario fulcral
para a composicao de memdrias nos nichos vitais culturais.

Como um nicho vital de saberes, conhecimento e cultura, a sala de aula € um
ambiente destinado ao ensino e a leitura de géneros literarios, desde as séries
iniciais aos anos finais da educacdo basica. A poesia, trabalhada de forma
significativa e transformadora, contribui para a formacdo de conhecimento,
aprendizagem e de memorias. Trabalhar com vistas na exceléncia formadora de
leitores criticos, reais e autbnomos de literatura demanda o emprego de estratégias
metacognitivas de leitura de poesia no ambiente de sala de aula.

Neste capitulo abordaremos, sem nenhuma pretensdo de esgotar a
discusséo: (1) as dimensbGes da leitura poética; (2) a poesia na sala de aula
(respaldos legais e como ela vem sendo trabalhada); e (3) estratégias
metacognitivas de leitura poética (vocalizagdo, visualizagcdo e conexdo, que
correspondem, com base em nossas postulagdes, as trés matrizes da linguagem e

pensamento, respectivamente, a saber: sonora, visual e verbal).

3.1 DIMENSOES DA LEITURA POETICA

Os signos de um texto poético se constituem de que natureza? Parafraseando
Hegel (2004), a poesia, como arte da linguagem e pensamento, que expressa a
manifestacdo do espirito absoluto, por imitacdo da realidade das coisas, apresenta
uma dimensado finita, enquanto representacdo descritiva da particularidade dos
objetos — e outra infinita — enquanto abertura para a totalidade do mundo
representado. Assim, considerando a dimenséo finita e infinita da natureza poética,

discutiremos nesta sec¢do quatro dimensdes nas quais a leitura de poesia se
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materializa: a primeira refere-se a dimensao das imagens constituintes dos bosques
da poesia; a segunda trata-se das paisagens poéticas; a terceira da dimensdo do

prazer e, por fim, a da compreenséo leitora de poesia.

3.1.1 Dimenséao das imagens dos bosques da poesia

Humberto Eco (1994, p. 12) emprega o termo “bosque” para qualquer texto
narrativo: “Bosque’ € uma metafora para o texto narrativo ndo sé para o texto dos
contos de fadas, mas para qualquer texto narrativo”. Diferentemente do percurso
tracado por Umberto Eco, tomamos o termo bosque para aludir aos textos
descritivos poéticos, tendo em vista que eles, como um jardim, apresentam
caminhos, que, durante a leitura do texto, podem se bifurcar. Mesmo quando as
trilhas do poema ndo sdo bem definidas, cada leitor empirico, de que fala Eco
(1994), podera tracar sua propria trilha, decidindo ir para a esquerda ou para a
direita e, a cada arvore obstaculo que encontrar, optando por esta ou aquela
direcéo.

Nesse sentido, empregamos a metafora dos bosques da poesia, tendo como
finalidade apresentar as imagens ou conteudos, que, via de regra, compdem a arte
poética. O termo bosque refere-se, com base em Houaiss (2010, p. 115), a uma
“reunido de arvores e arbustos que resta de antigas florestas”. Tal como os bosques
florestais, que sdo compostos de espacos, trilhas e elementos multiplos (planalto,
planicie, mata densa e aberta, cachoeiras, montanhas, lagos, fauna e flora, dentre
outros), a poesia desvenda imagens do interior do espirito absoluto, de que fala
Hegel (2004). “Ela realiza isto através da intuicdo, que tem a capacidade de propor
por imagens a projecdo do absoluto sobre o sensivel e o concreto” (MELO;
OLIVEIRA, 2013, p. 45).

Os conteudos imagéticos da poesia, considerados como imitacao da natureza
humana, “segundo o verossimil ou o necessario”, como afirma Aristoteles (2003, p.
43), tais quais o0s elementos multiplos dos bosques, representam questdes
universais, pois “a poesia € mais filosofica e de carater mais elevado que a historia,
porque a poesia permanece no universal e a historia estuda apenas o particular’
(ARISTOTELES, 2003, p. 43). Assim, como arte da imitacdo, que manifesta a

idealidade espiritual totalizadora, a poesia exclui o exterior enquanto tal, os
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elementos naturais porque “a poesia ndo tem sol, montanhas, floresta, paisagens ou
a forma humana exterior, sangue, nervos, masculos etc., mas interesses espirituais
como o seu tema [Gegestande] propriamente dito” (HEGEL, 2004, p. 23).

Os bosques da poesia, como expressdao da universalidade absoluta,
exprimem a natureza subjetiva do ser, “sua alegria, seu maravilhamento, sua dor e
seu sentir” (HEGEL, 2004, p. 158). Desses bosques intimos surgem diversas
imagens poéticas, formando espacos de linguagem e pensamento, uma vez que “o
verso tem sempre um movimento, a imagem se escoa na linha do verso, levando a
Imaginagédo, como se a imaginacao criasse uma fibra nervosa” (BACHELARD, 1978,
p. 191). E com base nesse movimento contemplativo e criador, sempre enriquecido
de novas imagens, pois 0 devaneio e a imaginacdo criam incessantemente, que
Bachelard (1978, p. 196) — a partir de uma abordagem fenomenoldgica das imagens
poéticas da intimidade, da subjetividade ou do interior — coloca o problema da
poética da casa, tendo em vista que “a imagem da casa se transforma na topografia
de nosso ser intimo”.

Com base nesse postulado de Bachelard, podemos afirmar que as imagens
dos bosques da poesia desnudam a subjetividade da alma humana, pois “nossa
alma é uma morada” tal como uma casa, além disso, elas evocam mudltiplos
sentimentos e percepgfes externas e internas. Ao tomar a casa como instrumento
de andlise para a alma humana, por meio de poemas, Bachelard (1978, p. 197,

grifos do autor) afirma:

Ajudados por esse ‘instrumento’, ndo reencontraremos em nés mesmos,
sonhando em nossa simples casa, os confortos da caverna? Foi a torre de
nossa alma arrasada para sempre? Somos nds, seguindo o hemisfério
famoso, seres ‘com a torre abolida’ para todo o sempre? Nao apenas as
nossas lembrancas, mas também o0s nossos esquecimentos estdo ai
alojados. Nosso inconsciente esta ‘alojado’. Nossa alma € uma morada. E
guando nos lembramos das casas, dos aposentos, aprendemos a ‘morar’
em nds mesmos. Vemos logo que as imagens da casa seguem nos dois
sentidos: estdo em nds assim como nos estamos nelas.

A intimidade da alma humana, lugar de morada do devaneio, da imaginacéo,
do sonho, das lembrancas e das imagens poéticas, como metéfora da casa, tem
telhado e escada, quarto e sala, porédo e s6tdo, cantos e corredores, gaveta, cofre e
armario. Esses lugares fisicos da casa, visualizados por Bachelard (1978, p. 208),
com base na fenomenologia da poética do espaco, desvendam imagens dos

bosques da poesia ou dos ecos da subjetividade, pois “a casa é imaginada como um



100

ser vertical. Ela se eleva. Ela se diferencia no sentido de sua verticalidade. E um dos
apelos a nossa consciéncia de verticalidade”.

Como imagens poéticas da intimidade, os elementos da casa evocam valores,
sentimentos, percepcdes e elementos metafisicos. O telhado da alma humana
revela protecdo contra os dramas do universo, racionalidade e clareza do
pensamento. Outrossim, 0 seu aspecto pontiagudo cortando nuvens fala de sonhos.
A escada do porao revela a descida as lembrancas profundas, caracterizada pelo
onirismo, ao passo que a escada do so6tdo desvenda a subida para a mais tranquila
soliddo. Quarto evoca sono, insdnia, choro e sonho. Estando vazio, ele revela a
tonalidade da luz e os doces aromas. Quarto e sala da subjetividade do ser evocam
os abrigos de solidao, a familiaridade e comunhao de ternura e for¢ca. O porao fala
de comodidade, como também de obscuridade, das poténcias subterraneas, da
irracionalidade das profundezas, do inconsciente, da loucura enterrada, dos dramas
murados e do medo. O sétao fala de reflgio, distanciamento, tédio e medo, que
podem ser apagados com a experiéncia do dia, da vida, da luz. O canto evoca o
espirito empoeirado, a nostalgia, o esconderijo, a imobilidade, a confabulacéo
conosco mesmos. Os corredores sugerem os labirintos dos sonhos, como santuarios
dos segredos. Gaveta, cofre e armario falam de esconderijo, de lugares, onde o
Homem encerra seus segredos (BACHELARD, 1978).

A poesia desvela os devaneios da casa, transmitindo da intimidade os
estagios do ser, casas do ser, em que se concentra uma certeza do ser. “Parece que
habitando tais imagens, imagens que nos tornam estaveis também, recomecgariamos
outra vida, [...], nas profundezas do nosso ser” (BACHELARD, 1978, p. 218). Para
Paz (1982, p. 187), “a experiéncia poética € uma revelacdo de nossa condicao
original”’, porque desvela nosso ser. Como acabamos de apresentar 0os espacos da
intimidade, do interior da casa poética, finalizamos esta subsecado afirmando que as
imagens dos bosques da poesia evidenciam um espirito humano complexo,
profundo, enigmatico, onirico, belo, evanescente, memorialista, que, pela
fenomenologia do devaneio e da imaginacédo, se materializa por meio das matrizes

sonoras, visuais e verbais da linguagem e pensamento.
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3.1.2 Dimenséo da paisagem poética

Na subsecéo anterior, ficou evidente que as imagens da poesia falam da alma
do ser, de temas universais e locais que germinam do intimo do espirito,
metaforicamente relacionados aos elementos da casa, por Bachelard (1978).
Convém-nos nesta subsecao fazer uma breve discusséo sobre a paisagem ou lugar
de criacdo (manifestacdo) dessas imagens poéticas, enfocando a multissemiose dos
géneros digitais, marcada pela hibridizacdo sonora, visual e verbal, sendo
caracterizadora da poesia contemporanea.

As imagens poéticas, pelo viés da recepc¢do, cristalizam-se numa dimensao
paisagistica amplissima. Chartier (1998) e Fischer (2006), dentre outros, discutem as
mudancas pelas quais passaram os modos de ler e de se apropriar do livro e do
texto. As passagens>® da oralidade para a escrita e do manuscrito (hieroglifica,
pergaminho, papiro) para o papel impresso (Revolugdo da Imprensa, com
Gutenberg) e deste para o texto digital indicam, para esses autores, mudancas no
suporte da escrita, ao longo da historia humana, que contribuem para a ampliacéo
do universo da leitura.

Nesta era de comunicacdo movel, caracterizada pelas linguagens liquidas,
para Santaella (2007), a paisagem da poesia € eletrbnica, pluridimensional em
continua transformacdo, sem horizonte. Como paisagem eletrbnica, a poesia €
caracterizada pela pluritextualidade ou multissemiose, pois, com base em Marcuschi
e Xavier (2010), essa modalidade de texto absorve diferentes aportes signicos numa
mesma superficie de leitura, tais como signos verbais, iconicos, sonoros, imagéticos,

diagramaticos e tridimensionais.

Assim também os meios do nosso tempo, neste inicio do terceiro milénio,
estdo nas tecnologias digitais, nas memdrias eletrdnicas, nas hibridacGes
dos ecossistemas com os tecnossistemas e nas absor¢des inextricaveis das
pesquisas cientificas pela criacdo artistica, tudo isso abrindo ao artista e
literato horizontes inéditos para a exploracdo de novos territérios da
sensorialidade e sensibilidade. (SANTAELLA, 2007, p. 330)

*0 termo passagens ndo esta sendo empregado com a ideia de substituicdo, pois o texto impresso
nao morreu com o advento da Revolucao da Cibernética, como também a oralidade ainda se constitui
como caracteristica cultural (rodas, ritos, contacdo de histdrias, festejos, entre outros) de algumas
comunidades tradicbes (FISCHER, 2006).
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A amplitude da paisagem poética, como defende a autora, concorre para uma
atividade de criacdo e leitura multisensorial, pois a percepcdo do texto
multissemidtico, no seu aspecto de hibridizacdo do sonoro, do visual e do verbal,
envolve os sentidos e a mente na sua construcédo e compreensao.

Considerando a multissemiose da poesia eletrbnica, com vistas nha
multiplicidade de tendéncias, Santaella (2007, p. 331) afirma que “a leitura da
poética digital vem crescentemente se impondo no horizonte das formas criadoras”.
Ainda para essa autora, a poesia do século XX, sobretudo a concreta e a visual, se
apresentam como precursora das formas de criagdo poética que vieram atualmente
desembocar na ciberpoesia, esta inclui a e-poesia (poesia eletrdonica) e a net-poesia
(poesia das redes).

Tendo em vista que a paisagem poética tem se apresentando multimodal e
multissemidtica, a leitura de poesia, de forma crescente, vem desafiando os leitores,
porque exigi diferentes maneiras de aprender e compreender. Para Rojo (2012), na
contemporaneidade, os textos sdo compostos de muitas linguagens (ou modos, ou
semioses), sendo, portanto, denominados de multimodalidade ou multissemiose.

Assim, acreditamos que a leitura multimodal de poesia envolve pelo menos
duas dimensdes, que sdo inextrincaveis, a do prazer (porque envolve seducdo e
encantamento sonoro, visual e verbal) e a do sentido (porque envolve transformacéo
de praticas, formacdo de memorias e deiscéncia para a existéncia), como

discutiremos a seguir.

3.1.3 Dimenséo do prazer

A Literatura, & semelhanca de outros modos de expresséao artistica, propicia
o desenvolvimento integral do Homem, que percorre, pela linguagem, mundos
desconhecidos, cria e recria realidades, vivencia situa¢des, amplia o conhecimento
de mundo, encontra o equilibrio emocional e psiquico e desenvolve seu senso
critico. “Seja no papel de escritor ou de leitor, a literatura possibilita ao Homem a
expansdo do seu potencial criador e imaginativo, satisfazendo sua necessidade de
ficcdo” (VIEIRA, 2008, p.442).
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Para Candido (2004, p. 186), a literatura € uma necessidade e um direito
universal garantido pela Declaracdo Universal dos Direitos Humanos de 1948, sendo

fundamental a vida do Homem:

[...] a literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser
satisfeita sob pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar
forma aos sentimentos e a visdo do mundo, ela nos organiza, nos liberta do
caos e, portanto nos humaniza. Negar a fruicdo da literatura € mutilar a
nossa humanidade.

A leitura poética, como necessidade, direito e forma de recepcao do género
literario, da forma aos sentimentos e a visdo do mundo do leitor. Podemos afirmar
ainda que, procurando fazer uma correspondéncia ideoldgica, com base na assertiva
de Candido (2004), os sentimentos se encontram no reino do prazer e a cosmovisao
articulada durante a leitura de poemas no da compreensdo. Embora categorizados
em polos aparentemente apostos, 0s dois reinos sdo inseparaveis, pois, pela fruicao,
podemos alcancar a compreensao como também por este aquele.

Com base em Candido (2002), a partir das suas discussfes sobre as trés
funcBes da literatura — (1) a psicologica; (2) a educativa e (3) a do conhecimento do
mundo e do ser — podemos postular que a dimensédo do prazer corresponde a
primeira fungéo porque a fantasia, a imaginacdo e o devaneio sao necessidades do
leitor; j& a da compreensao corresponde as funcdes formativas e do conhecimento,
pois contribuem para a formacdo da personalidade, uma vez que “a literatura &
sobretudo uma forma de conhecimento, mais do que uma forma de expressao e
uma construcao de objetos semiologicamente autonomos” (CANDIDO, 2002, p. 85).
Para Abreu (2006, p. 82), a literatura € forma de humanizacdo do sujeito, porque
“promove o0 aprimoramento da intelectualidade, o desenvolvimento de um sentido
ético e um olhar mais agucado sobre a realidade”.

Assim, a dimensdo da leitura poética € essencialmente prazer e
compreensao. A face do prazer da leitura refere-se a recepcao do texto de prazer e
texto de fruicdo, que sdo tomados como ambiguos por Barthes (1987), como

também os termos gozo, prazer/fruicdo® como sinénimos. A fruicdo do texto pela

34“Alguns criticos tém considerado que a melhor tradugdo de jouissance para o portugués seria gozo,

uma vez que esta palavra daria, de um modo mais explicito, o sentido do prazer fisico contido no
termo original. De nossa parte, acreditamos que a palavra fruicdo, embora algo mais delicada,
encerra a mesma acepgao — gozo, posse, usufruto —, com a vantagem de reproduzir poeticamente o
movimento fonético do original francés” (Barthes, 1987, p. 9, grifos do autor).
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leitura, para esse tedrico, é tomada como um processo no qual diferentes graus de
intensidade na experimentacdo receptora, dai o termo concorrente gozo, estdo

pressupostos.

A fruicdo literaria caracteriza-se por seu carater de gratuidade, nao
funcional, que implica afetos, imaginacao, sentidos e também intelecto. Nao
€, deste modo, um fendmeno apenas de ordem sensivel, nem tampouco
somente inteligivel, posto que esta se constitui também como um ato
cognitivo complexo e contraposto as nocgfes simplificadoras que a
gualificam como sendo um ato meramente sensorial, hedonista e esvaziado
de sua complexidade.

A fruicdo literaria, por conseguinte, apresenta-se como uma experiéncia
estética que ao mobilizar varios saberes envolve o0 sujeito em sua
completude. Como processo dindmico, reeduca o homem vinculando-o ndo
apenas a arte, mas também a si mesmo. (RANKE, 2012, p. 54)

De acordo ainda com Ranke (2012, p. 59, grifos da autora),

O termo fruicdo relaciona-se a outros, proximos a ele, que alargam seus
sentidos, tais como: desejo, sensacao, satisfacdo, alegria, vontade, prazer,
gozo, desfrute estas ondulagbes ampliam o universo de sentidos do termo
fruicdo, caracterizando-o como um ato abrangente que articula as varias
dimensbes do humano: imaginativa, sensorial, afetiva, intuitiva, inteligivel,
cultural, l6gica, dentre outras.

Com base nas discussfes de Barthes (1987) e Ranke (2012), podemos
afirmar que a leitura poética envolve as dimensdes do prazer e fruicdo, como
fenbmeno de ordem sensivel (afetiva, imaginativa, intuitiva) e a do sentido ou
compreensao, de ordem do inteligivel (cultural, I6gica). A ativacdo simultanea da
fruicAo e da compreensao, perfazendo a ideia da inextricabilidade dos termos,
apresenta-se como uma experiéncia estética cognitiva complexa, pois mobiliza o
sujeito em sua completude, ou seja, “envolvendo processos mentais complexos que
englobam desde o raciocinio logico (associagdo, deducdo, antecipacao, inferéncia),
até aspectos afetivos, emocionais, sensoriais, imaginativos, culturais, de memoaria,
entre outros” (RANKE, 2012, p. 59).

3.1.4 Dimensé&o da compreensao

Na subsecéo anterior ja fizemos brevemente referéncia a esta dimensao da

leitura poética, a da compreensdo, que € considerada como atividade de
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(re)construcdo de sentidos. Os caminhos dos sentidos sé&o construidos a partir da
relacdo do leitor com o objeto lido. Nesse sentido, a partir do que postula Gerhardt
(2012) sobre nichos de aprendizagem, defendemos que a escola, via de regra,
deveria ser concebida como um nicho e ambiente de interacdo, de aprendizagem,
de prazer e compreensdo leitora. Particularmente, a sala de aula, como outros
ambientes destinados a leitura, como a biblioteca, por exemplo, deveriam ser
cenarios dinamicos onde as acdes cognitivas modificariam o comportamento do
leitor que, como também as propriedades e constituintes do ambiente.

E nesse contexto de transformacdo do leitor na recepgéo do texto literario,
pelo processo de compreensdo, que Tinoco (2010, p. 16, grifos do autor) discute o
conceito de leitor real — leitor de literatura que 1€ o mundo por meio da leitura de um

dado texto:

Assim estruturado, leitor real que se manifesta, dialogicamente, como via
produtiva das leituras de mundo resultantes da percepc¢éo/recepcdo de que
as informagdes estdo mesmo articuladas em determinados niveis de
compreensdo. Nessa Optica, tais leituras de “textos variados” (imagens,
simbolos, producédo escrita, sons, etc.) representam a articulacdo do tecido
de informacgdes para quem pretende reconhecer — enquanto individuo ético
e estético — na medida em que faz a devida integracdo produtiva do(s)
mundo(s) que o rodeia(m) — mundo do texto, mundo do contexto, mundo do
paratexto.

O leitor real, para Tinoco (2010), é caracterizado pela leitura atenta e critica
que faz do texto literario, leitura de aprimoramento, de emancipacdo. Com este
modelo de recepcao do texto, o leitor autbnomo tende a se perceber como individuo
social, cultural, humano, submisso a determinados conceitos, valores e regras,
constituintes da cidadania, veiculados pelo texto pela funcdo formativa e de
conhecimento, via compreensao.

Esse leitor € produtivo porque percebe melhor seus preconceitos soécio-
histéricos e dispde-se a supera-los em nome de uma recepcao efetiva e, também,
intervém produtivamente a fim de ser elo final, que possibilite a devida apreenséo da
articulacdo entre os elementos do texto. “Assim, o leitor completaria as lacunas
criadas pelo texto e tornar-se-ia coparticipante do ato da criagédo” (TINOCO, 2010, p.
18).

Para tanto, o leitor real, tendo correspondéncia com o leitor empirico tratado
por Eco (1994), ndo recebe os textos de maneira inerte, passiva. O texto nao

permanece imune a leitura desse leitor, pelo contrario, este acaba por conferir-lhe
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sentidos, advinda da capacidade e intencdo do leitor-receptor em completar as
lacunas textuais com sua propria imaginacao, experiéncia de mundo e sentidos de
leitura. Assim, “0 texto € visto como elemento ativo que, submetido a recepcéao feita
pelo leitor, depende da disposicdo e eficiéncia deste para compor, eficazmente, o

conjunto de informacgdes recebidas” (TINOCO, 2010, p. 21).

Sob tais consideracdes, o leitor-real precisa ser um tipo de “responsivo
liberal (p6s-moderno)” para assumir, sem grandes dramas de consciéncia,
sua condicdo de pessoa que, tendo conceitos ligados a informacdes
estabelecidas por leituras prévias, pode té-las questionadas por
informacdes novas adquiridas. Essa postura nova de recepcao, articulada a
necessidade de melhor receber o mundo cibernético pés-moderno, pode
promover condicdes ideais para melhor entendimento de um texto e do
mundo histérico em que este foi produzido. Nesse sentido, a pluralidade de
leituras e uma visdo de mundo que se amolde a elas devem ser entendidas
como fator de enriquecimento cultural, antes de qualquer demonstracéo de
fragilidade intelectual ou ética. (TINOCO, 2010, p. 21)

O preenchimento das lacunas textuais e das imagens poéticas pelo leitor real
€ mais enriquecedor quando o prazer de ler é desencadeado na recepcédo da obra.
Tinoco (2010), se apropriando dos conceitos de Jauss, diz que, na medida em que a
recepcao do texto literario for realizada com mais prazer, mais e melhor a obra sera
entendida e compreendida.

Ler buscando o prazer, e a compreensdo possibilita ao leitor de poesia a
emancipacao porque rompe as fronteiras do ininteligivel, da alienacdo. Compagnon
(2009, p. 33-34), ao falar do poder da literatura, considera a leitura e a literatura
como experiéncia de autonomia, pois contribui para a liberdade e para a
responsabilidade do individuo: “A literatura, instrumento de justica e de tolerancia, e
a leitura, experiéncia de autonomia, contribuem para a liberdade e para a
responsabilidade do individuo [...]". O leitor real tem uma visdo analitica das
relacbes, que reunem as crencas, as emocdes, a imaginacdo, a acao, 0s saberes
insubstituiveis sobre a natureza humana. A literatura é, pois, fonte de inspiracao
que auxilia no desenvolvimento da personalidade, da educacao sentimental, pois
permite acessar uma experiéncia sensivel (dimenséo do prazer) e um conhecimento

moral (reino da compreensao).



107

3.2 A LEITURA DE POESIA NA SALA DE AULA

Até o0 momento, apresentamos as quatro dimensdes da poesia: as imagens
(conteudos dos bosques poéticos); os espacos (lugares de criagcdo e manifestacao
poética); o prazer de ler; e a compreensao leitora de poesia. Vimos, ainda, de forma
breve, que a escola deveria ser um nicho de recepcdo da arte literaria. Como
agéncia legitimadora do letramento literario, tem a escola realizada sua tarefa?
Quais os aportes legais, e como eles legitimam a poesia como componente ou
conteudo curricular do ensino fundamental, nas séries finais, sobretudo na escola de
tempo integral? Ainda, como a poesia vem sendo trabalhada nas aulas de lingua

portuguesa?

3.2.1 Documentos oficiais norteadores da leitura de poesia

Para tracarmos um panorama sobre os documentos oficiais, que legitimam a
leitura de poesia nas séries finais do ensino fundamental, duas questfes
conjunturais vém a baila: Como o letramento literario vem sendo concebido na
educacgdo basica? Qual o espaco da literatura no curriculo escolar fundamental e
meédio? Varios pesquisadores vém discutindo as praticas de letramento literario e o
processo de desvalorizacdo da literatura enquanto disciplina escolar da educacao
bésica, especificamente do ensino médio. Criticos como Melo e Silva (2011), Dalvi,
Rezende e Jouver-Faleiros (2013), Zilberman (2010), Chiappini (2001), Cosson
(2014), Jouve (2012), Compagnon (2009) e Todorov (2012), em seus estudos,
sairam em defesa da literatura.

A primeira questdo nevralgica diz respeito ao modo como o letramento
literdrio vem ocorrendo na sala de aula. Com base nas discussfes de Zilberman
(2010), é possivel perceber que a leitura literaria recebe um tratamento bastante
pragmatico, o que se pode verificar em grande parte dos manuais didaticos
trabalhados por muitos professores. Esta forma de abordagem prescinde da
experiéncia plena de leitura do texto literario pelo leitor. Em lugar dessa experiéncia
estética, os textos literarios comparecem em forma de excertos, de trechos de obras
ou poemas isolados por serem considerados exemplares de determinados estilos,

abordagem preocupante, mas ainda recorrente no contexto da escola basica. As
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atividades de leitura de textos literarios na escola séo restritas. Em funcéo do pouco
espaco dados aos textos, os alunos recebem apenas informacdes sobre autores,
caracteristicas de escolas e obras, tendo pouca oportunidade para leitura integral
das obras.

Chiappini (2001) argumenta que no ensino médio, o ensino de literatura —
assim como o estudo da lingua se reduz quase que totalmente a gramatica, tratada
de modo estanque, com regras a decorar e exercicios de aplicacdo dessas regras,
sem relacdo com a prética da leitura e da escrita — o0 ensino de literatura se limita, na
maior parte das vezes, a tracar panoramas de tendéncias e escolas literarias, de
modo esquematico e desconectado do trabalho analitico e interpretativo. De forma
geral, as propostas para o0 ensino de literatura ndo tém contribuido para a
concretizacdo do letramento literario, pois muitas se limitam a apresentar a literatura
como conteudo necessario e obrigatério do curriculo escolar, incorporado nas
disciplinas de portugués ou leitura, tratando-a, com frequéncia, como mera
estratégia para o ensino da lingua portuguesa ou como cronologia de escolas
literarias, estilos e autores.

Cosson (2014) problematiza o apagamento da literatura na escola, ao
apresentar varios indicios para o seu estreitamento. Um deles séo os proprios livros
didaticos, que séo constituidos por textos os mais diversos (receitas, regulamentos,
roteiros de viagem, textos jornalisticos, etc.), com fragmentos recortados, adaptados,
ou condensados de géneros, modalidades, contextos culturais e temas distantes da
literatura. Outro indicio € a recusa das obras classicas por conta das dificuldades
impostas aos alunos por textos complexos, assim, acabam recorrendo as
adaptacdes cinematograficas e/ou resumos na internet. Outro indicio é o
entendimento de que a literatura ocupa um lugar indevido no ensino escolar porque
se trata apenas de uma manifestacdo cultural, e que, em funcdo da diversidade
cultural, os livros literarios devam ceder lugar aos filmes, shows, videos, programas

televisivos, entre outros, que compdem a vida atual dos jovens.

O resultado de tudo isso é o estreitamento do espaco da literatura na escola
e, consequentemente, nas praticas leitoras das criangas e dos jovens. No
campo do saber literario, o efeito de tal estreitamento pode ser
potencialmente ainda mais desastroso porque a escola € a instituicao
responsavel ndo apenas pela manutencdo e disseminacdo de obras
consideradas candnicas, mas também de protocolos de leituras que sao
préprios da literatura. Se a presenca da literatura é apagada da escola, se 0
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texto literario ndo tem mais lugar na sala de aula, desaparecera também o
espaco da literatura como I6cus de conhecimento. (COSSON, 2014, p. 15)

O outro ponto nevralgico € o processo de desvalorizacdo da literatura,
sobretudo em funcdo de sua delimitacdo enquanto disciplina curricular do ensino
meédio. O espaco da literatura em sala de aula esta delimitado e sufocado. Todorov
(2012) e Compagnon (2009), embora discutam a questdo do ensino da literatura
francesa contemporanea, contribuem para a discusséo do ensino literario brasileiro,
ao afirmarem que a literatura esta sob risco, ou, pelo menos, perdeu grande parte do
prestigio do qual usufruia ha algumas décadas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) e os
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM (BRASIL, 2000)
delimitaram o espaco da Literatura do curriculo®, incorporando-a & disciplina de
Lingua Portuguesa; assim, ela perdeu grande parcela de sua autonomia e
especificidade. Podemos observar a |justificativa apresentada para a
desdicotomizacdo das disciplinas Lingua e Literatura no exceto: “Tinhamos um
ensino descontextualizado, compartimentalizado e baseado no acumulo de
informacdes. [...] evitar a compartimentalizacdo, mediante a interdisciplinaridade”
(BRASIL, 2000, p.4). Afirmar que o ensino de literatura era descontextualizado,
compartimentalizado (gramatica, estudos literarios e redagdo) e informativo ndo
convalida a integralizac&o da disciplina literaria em leitura ou lingua portuguesa.

Melo e Silva (2011, p. 118, grifo dos autores), saindo em defesa da dicotomia

das disciplinas, ao discutir esse processo de desdisciplinarizacdo, afirmam que:

Se esse estranhamento frente a dicotomia das disciplinas ganha em
proposta de trabalho interdisciplinar, provoca por outro lado um processo de
desdisciplinarizacdo. Ao retirar das aulas de literatura seu tempo e lugar
especificos, ela passa a ndo existir enquanto disciplina para se diluir nas de
lingua materna e leitura. Em outras palavras: o ensino de literatura deixa de
ser uma disciplina para entrar como contetdo, como “unidade basica de
ensino”.

Apagamento, estreitamento, desdiciplinarizacdo e desvalorizacdo sdo termos
que caracterizam a literatura frente as mudancas propostas pela LDB (BRASIL,
1996) e PCNEM (BRASIL, 2000). O estreitamento do espaco da literatura na escola

A disciplina na LDB n° 5.692/71 vinha dicotomizada em lingua e literatura.
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€ concebido por Melo e Silva (2011, p. 121, grifos nosso) como deslocamento de voz

institucional, para quem

[...] a aula de literatura — com seu tempo, espaco e metodologias — se
caracteriza como um dos varios lugares possiveis e discursivos sobre o
texto literario, pois ha hoje outras instancias formativas do gosto e do
canbnico, como os jornais especializados, o mercado editorial, 0 cinema, a
internet, que levam em consideracdo formas diferentes de perceber o
literdrio. Por extensdo, o que se vé é o professor e o critico literario
deixarem de ser os formadores principais de publico e de gosto ou, pelo
menos, tendo que enfrentar a concorréncia desses discursos que nao
utiizam os mesmos parametros conceituais, culturais e histéricos,
consequentemente, formulactes canbnicas divergentes. Esse
deslocamento da voz institucional pode ser resumido — parafraseando
novamente a frase de Barthes — na sentenca: ‘literatura € tudo o que se
vende’.

A literatura como disciplina ocupava um lugar no curriculo, a0 menos no
ensino meédio, e se apresentava materialmente na leitura de fragmentos de textos
literarios, presentes no livro didatico, agora, porém, ela estd em parte alguma, como
defende Cosson (2014, p. 11-15).

Nas séries finais do ensino fundamental, a probleméatica do espaco da leitura
literaria ndo é tdo divergente da apresentada. Pela inexisténcia da disciplina de
literatura nessa fase de ensino, a pratica de leitura literaria vem sendo
salvaguardada pela integralizacdo de parte de seus conteudos na matéria de lingua
portuguesa, na pratica de leitura, do eixo uso.

Nesse sentido, conteudos literarios sdo contemplados/selecionados na
disciplina de lingua portuguesa porque favorecem o exercicio de pensamento mais
elaborado e abstrato (reino da compreensdo) bem como a fruicdo estética
(dimenséo do prazer), sendo assegurados pelos Parametros Curriculares Nacionais

Terceiro e Quarto Ciclos do Ensino Fundamental (Brasil, 1998, p. 24):

Sem negar a importéncia dos textos que respondem a exigéncias das
situacdes privadas de interlocucdo, em funcdo dos compromissos de
assegurar ao aluno o exercicio pleno da cidadania, € preciso que as
situacdes escolares de ensino de Lingua Portuguesa priorizemos textos que
caracterizam o0s usos publicos da linguagem. Os textos a serem
selecionados sdo aqueles que, por suas caracteristicas e usos, podem
favorecer a reflexdo critica, o exercicio de formas de pensamento mais
elaboradas e abstratas, bem como a fruicdo estética dos usos artisticos da
linguagem, ou seja, 0S mais vitais para a plena participacdo numa
sociedade letrada.
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O valor do texto literério, justificando, assim, a sua selegéo para o trabalho em
lingua portuguesa, € ratificado pelos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL,
1998, p. 27) na passagem: “enraizando-se na imaginacdo e construindo novas
hipoteses e metaforas explicativas, o texto literario é outra forma/fonte de
producdo/apreensao de conhecimento”.

Os PCN (BRASIL, 1998) apresentam, em relacdo Unica, diversos géneros
selecionados, considerados privilegiados, em funcdo da grande diversidade de
géneros, praticamente ilimitada, que impede a escola de tratar todos como objeto de
ensino, justificando, assim, a sele¢cdo, como afirma o documento.

Os géneros literarios privilegiados para a pratica de escuta e de leitura em
lingua portuguesa encontram-se categorizados em duas secbes: na primeira,
intitulada linguagem oral, encontra-se, entre outros géneros, o cordel; e na segunda,
linguagem escrita, de maior abrangéncia dos géneros literarios, contempla-se o
poema.

Seguindo a proposta dos PCN (BRASIL, 1998), o Referencial Curricular do
Ensino Fundamental das escolas publicas do Estado do Tocantins — Ensino
Fundamental do 1° ao 9° ano (PALMAS, 2008) advoga como conteudo obrigatério o
género poema em todas as séries do ensino fundamental. No nono ano, o género
poema é contemplado nos quatro bimestres letivos. Em trés destes, no eixo pratica
de leitura, como assegura o documento na descricdo do conteudo: “Género poema:
versos e estrofes, figuras de linguagem, rimas, aliteracbes e assonancias, etc.”
(PALMAS, 2008, p. 318); e no outro, no eixo pratica de escuta, no formato de sarau.

Garantido pelos PCN, como também pelo Referencial Curricular (PALMAS,
2008), no caso da educacéo do Tocantins, o trabalho com o género poesia integra a
pratica de escuta e de leitura da disciplina de lingua portuguesa. Dito isto, cabe a
escola organizar o seu curriculo, como normatiza a LDB (BRASIL, 1996), de modo
gue esse conteldo seja trabalhado em sala de aula. Por outro lado, mesmo com o
respaldo legal, o espago para essa prética € infimo no curriculo da escola regular.
Entretanto, com as politicas publicas educacionais respaldas nas metas e
estratégias do Plano Nacional de Educagdo 2014/2024, a escola de tempo integral

vem sendo disseminada em todos os entes federativos brasileiros.
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A perspectiva de ampliacdo do tempo da escola regular para a modalidade de
ensino de tempo integral®® foi introduzida pela LDB (BRASIL, 1996), nos arts. 34 e
37, que rezam, respectivamente, sobre a jornada escolar no ensino fundamental de,
pelo menos, quatro horas de trabalho efetivo em sala de aula, sendo
progressivamente ampliado o periodo de permanéncia na escola; e sobre os
esforcos, que seriam conjugados, objetivando a progressao das redes escolares
publicas urbanas de ensino fundamental para o regime de escolas de tempo integral.
Posteriormente, essa perspectiva ganhou respaldo no Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE — Lei n. 10.172/01), no Plano de Desenvolvimento da Educacgao
(PDE — Decreto n. 6.094/07) e, recentemente, no Plano Nacional de Educacéao (lei n.
13.005 de 25.6.2014).

Com a ampliacdo da jornada de quatro horas para sete de trabalho em sala
de aula na modalidade integral, como postula a resolucdo n° 7 (BRASIL, 2010), o
espaco para se trabalhar com a literatura, sobretudo com a poesia, seria ampliado

também? Com base no art. 37 desta resolucao, ao afirma que

§ 1° O curriculo da escola de tempo integral, concebido como um projeto
educativo integrado, implica a ampliacdo da jornada escolar diaria mediante
o desenvolvimento de atividades como o acompanhamento pedagégico, o
reforco e o aprofundamento da aprendizagem, a experimentacdo e a
pesquisa cientifica, a cultura e as artes, o esporte e o lazer, as tecnologias
da comunicacao e informacéao, a afirmacéo da cultura dos direitos humanos,
a preservacdo do meio ambiente, a promocao da salde, entre outras,
articuladas aos componentes curriculares e as areas de conhecimento ,
a vivéncias e praticas socioculturais. (BRASIL, 2010, p. 11, grifos nosso)

€ possivel assegurarmos que o espaco para o trabalho com a arte literaria, tendo em
vista a contemplacdo de suas funcdes, sobretudo a de conhecimento do ser e do
mundo, como apresenta Candido (2002), tem sido ampliado nos curriculos
escolares. Tomando a federacdo do Tocantins como exemplo, notamos que a
Estrutura Curricular para o Ensino Fundamental, Anos Finais, em Regime de Tempo
Integral (PALMAS, 2014), seguindo paradigma desde a implantacdo dessa
modalidade, na rede estadual de ensino, dicotomiza as disciplinas Lingua
Portuguesa (com carga horaria anual de 160 horas) e Leitura (com 80 horas anuais).

*®para um estudo sobre a implantacdo da escola de tempo integral no estado do Tocantins,
particularmente no Municipio de Palmas, a sua estrutura curricular e o letramento literario na
disciplina Hora da Leitura que integra seu curriculo, cf. Ferreira (2012).
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Apesar do curriculo da modalidade de tempo integral ndo ser contemplado
ainda em um referencial curricular, os contetdos das matérias Lingua Portuguesa e
Leitura vém seguindo o referencial curricular da escola regular, dividindo os quatro
eixos em duas partes: os eixos (a) pratica de escrita e producdo de textos, (b) de
escuta e (c) de andlise linguistica sdo trabalhados na primeira disciplina; e o eixo
pratica de leitura na segunda disciplina. Assim, acreditamos que o espaco para a
leitura dos géneros literarios em escola de tempo integral, em tese, tem sido
alargado.

Até aqui vimos os respaldos legais para o trabalho com o género poesia em
sala de aula. Por outro lado, considerando as discussfes de estudiosos sobre o
ensino deste género, uma pergunta ecoa: a leitura de poemas vem sendo
desenvolvida na escola de modo a formar leitores, promovendo a formacdo de
memoérias e fruicdo estética? Esta interrogacdo norteard as discussdes do proximo

subtépico.

3.2.2 A leitura poética nas aulas de lingua portuguesa

Para discutirmos sobre o0 modo como a poesia vem sendo trabalhada na
escola, tendo envolvido nessa questdo ténue as praticas docentes em lingua
portuguesa, como mediacdo entre os saberes literarios e o aluno, cabe-nos
introduzir a temética da escolarizacao da literatura. Para Magda Soares (1999, p. 21,
grifos da autora), ndo ha como ter escola sem ter escolarizacdo de saberes,
conhecimentos, artes e literatura, pelo processo de ordenacdo e sequenciacao de
tarefas, acdes e conteudos; procedimentos formalizados de ensino: “é a esse
processo que se chama escolarizacdo, processo inevitavel, porque € da esséncia da
escola, é o processo gque a escola institui e que a constitui”.

O sentido pejorativo atribuido ao processo de escolarizacdo, em tese, nao €
correto e justo, no entanto, na pratica escolar ele acaba por adquirir sentido

negativo. De acordo com Soares (1999, p.22, grito da autora),

0 que se pode criticar, 0 que se deve negar ndo € a escolarizacdo da
literatura, mas a inadequada, a errbnea, a impropria escolarizacdo da
literatura, que se traduz em sua deturpacdo, falsificacdo, distorcdo, como
resultado de uma pedagogizacdo ou uma didatizacdo mal compreendidas
que, ao transformar o literario em escolar, desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o.
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Ainda, com base em Soares (1999), essa inadequada, falsificada, deturpada e
distorcida escolarizac&o da literatura infantil ocorre em trés instancias®’: na biblioteca
escolar; na leitura e estudo de obras, em geral determinada e orientada por
professores de Portugués; e na leitura e estudo de textos, como componente basico
de aulas de lingua portuguesa.

Ao lado do acesso ao livro na biblioteca e da leitura de livros indicada e
promovida por docentes de Portugués, para Magda Soares, o texto literario se
apresenta sob forma, nos livros didaticos, de fragmentos que devem ser lidos,
compreendidos e interpretados, constituindo-se, desse modo, como a instancia de
escolarizacdo mais inadequada. Ressaltamos que ndo é porque O texto esta
fragmentado, que seja uma inadequacao para o ensino de literatura, mas quando ele
ndo é bem construido como tal.

A inadequada escolarizagao da literatura pela instancia da leitura e estudo de
textos envolve quatro aspectos: (a) a selecdo de géneros, autores e obras (géneros
que tém presenca inquestionavel na literatura infantil estdo quase totalmente
ausentes; hd uma recorréncia dos mesmos autores e das mesmas obras nas
colegbes didaticas das séries inicias do ensino fundamental; auséncia de critérios
para a selecédo de autores e textos); (b) a questdo da selecdo do fragmento, que
constituird o texto a ser lido e estudado (fragmentos de textos maiores em livros
didaticos, recortados em funcdo do tempo ilimitado, imposto pelos curriculos e
horéarios escolares, muitas vezes sao forjados, pseudotextos, que o préprio autor do
livro didatico produz o ‘texto’, com funcédo instrutiva); (c) transferéncia do texto de
seu suporte literario para a pagina do livro didatico (na transportacdo, o texto sofre
transformacdes: o objeto-livro-de-literatura € diferente do objeto-livro-didatico nas
finalidades, paginacdo, diagramacéo, textura material, ilustragdo, protocolos de
leitura, entre outras); e, por fim, (d) objetivos da leitura de textos da literatura infantil
nos livros didaticos (com a transferéncia do livro ou texto de literatura para o livro
escolar, o texto literario deixa de ser um texto para emocionar, dar prazer, torna-se
um texto para ser apenas estudado por meio de exercicios de compreensao,
entendida como mera localizagcdo de informagdes no texto, ou sédo de

metalinguagem — ortografia, graméatica —, ou sédo moralizantes) (SOARES, 1999).

*Privilegiaremos a tltima instancia para fundamentar a discussao da poesia enquanto contetido fragil
da escola.
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A poesia, nesse processo de escolarizacdo, acaba por sofrer a influéncia
desses aspectos da instancia da leitura e estudo de textos. Para Soares (1999, p.
26) “a poesia é quase sempre descaracterizada: ou se insiste apenas em seus
aspectos formais — conceito de estrofe, verso, rima, ou, o que € mais frequente, se
usa o poema para fins ortograficos ou gramaticais”.

Magda Soares (1999) defende a ideia de que o texto literario, ao ser
transplantado para o livro didatico, acaba por sofrer distorcbes, mutilacdes,
passando a se constituir como problema para a escolarizacdo da literatura. Outro
problema, que podemos ensejar, € a questdo da escolarizacdo da poesia por parte
de muitos professores de lingua portuguesa, que consideramos como outra instancia
de escolarizacdo inadequada, independemente do uso do livro didatico. Grosso
modo, quando o texto literario poético esta presente nas praticas docentes — pois
sdo muitos os professores que dizem que poesia € dificil de ser trabalhada na sala
de aula, ou ndo gostam de poesia, ou preferem as narrativas —, ele perde as suas
caracteristicas, uma vez que, “poucos sao 0S momentos em que 0S poemas estao
presentes na pratica docente. Quando séo trazidos [...], muitas vezes sdo tratados
apenas como textos destinados a leitura silenciosa, impressos em papel” (SOUZA,
2012, p. 83). Quando a poesia vai a escola, conforme Sorrenti (2007), o aluno é
ensinado a medir as silabas, a grifar substantivos, a circular os verbos, a encontrar
os digrafos, e por ai vai.

E nesse sentido, que a poesia € um contetdo fragil a ser trabalhado na
escola, como defende Lajolo (2005). Para a pesquisadora, 0Ss exercicios propostos
pelos manuais didaticos ndo exploram elementos dos textos, que contribuem para
um relacionamento mais intenso do aluno com aquele texto particular, inspirando-o a
inter-relacionar com outros textos conhecidos por ele, pela intuicdo, quase infinita,
da interpretabilidade da linguagem de que os textos poéticos sdo construidos, nas
palavras da autora:

Observa-se que o0 compromisso das atividades sugeridas € com elementos
exteriores e secundarios ao poema: ndo trabalham com estruturas internas
e transformam a leitura numa atividade reprodutora e repetitiva, em tudo
homoéloga as funcbes que a escola, como instituicao social, tende a cumprir.
(LAJOLO, 2005, p. 50)

Para Lajolo (2005, p. 50, grifos da autora), é fundamental que as atividades

de leitura propostas aos alunos sejam centradas no significado mais amplo do texto,
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“significado que nao se confunde com o que o texto diz, mas reside no modo como o
texto diz o que diz”. Nessa mesma linha de raciocinio, € interessante salientarmos
que as atividades propostas devem privilegiar o relacionamento do aluno com o
texto, explorando os seus multiplos sentidos, para além dos aspectos estruturais.
Assim, a escolarizacao da poesia sera adequada, onde o aluno €é levado a construir
sentidos do ser e do mundo, o que coaduna com a distincdo de que Soares (1999, p.

47) faz entre uma escolarizacdo inadequada e uma adequada da literatura:

adequada seria aquela escolarizagdo que conduzisse eficazmente as
praticas de leitura literaria que ocorrem no contexto social e as atitudes e
valores proprios do ideal de leitor que se quer formar; inadequada é aquela
escolarizacdo que deturpa, falsifica, distorce a literatura, afastando, e nao
aproximando, o aluno das praticas de leitura literaria, desenvolvendo nele
resisténcia ou aversao ao livro e ao ler.

Buscando atender aos parametros da escolarizacdo adequada, propostos por
Magda Soares, visando formar memorias e leitores criticos pelo processo da leitura
poética na sala de aula, apresentamos a seguir trés estratégias metacognitivas de
abordagem do texto poético, que, sendo ensinadas aos alunos, podem promover a
fruicdo estética e a compreensao leitora. Aqui, elas sdo delineadas a partir de uma
correspondéncia fenomenoldgica, como postulamos, com as trés matrizes da

linguagem e pensamento de Santaella (2005).

3.3 ESTRATEGIAS METACOGNITIVAS DE LEITURA E A MODALIDADE
DESCRITIVA POETICA

O ensino de estratégias de leitura para fruicdo e compreensdo € mais efetivo
guando acontece na estrutura do letramento ativo. Girotto e Souza (2010) defendem
a ideia de que ler, escrever, falar, desenhar, ouvir e investigar sdo as pedras
angulares desse letramento, uma vez que este torna os pensamentos do leitor
visiveis e explicitados. Para as autoras, ha dois planos de compreensao: o do nivel
das palavras e o do além nivel das palavras. No primeiro processo, o leitor, para
compreender as palavras do texto, ativa seu conhecimento linguistico prévio. No
segundo, o leitor ativa estratégias de leitura em trés etapas: pré-leitura, durante a
leitura e depois da leitura. Na pré-leitura, leitores experientes ndo mergulham num

livro do inicio ao fim sem saber o que quer do texto, geralmente ativam
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conhecimentos prévios para relaciona-los com as ideias do texto. Na etapa durante
a leitura, o leitor toma nota ou interrompe a leitura para refletir sobre o que |€; em
outros momentos prevé o que vai acontecer, fazendo inferéncias; identifica
informacdes importantes, lendo partes com mais atencao. No momento,
denominado depois da leitura, o leitor processa novamente o texto, reconhecendo-o
ou sumarizando-o; e, as vezes, relé o texto para aprofundar sua compreensao.

Dito isto, apresentaremos a definicdo de estratégia de leitura que, para
Goodman (1990), € um amplo esquema para obter, avaliar e utilizar informacgéo. Na
visdo desse autor, os leitores desenvolvem estratégias para ler um texto, de tal
forma, que seja possivel construir significado ou compreendé-lo. Kleiman (2013)
toma o termo estratégias de leitura como sendo operacdes regulares para abordar o
texto. Para a autora, essas estratégias podem ser inferidas a partir da compreenséo
do texto, com base no comportamento ou conhecimento verbal e ndo verbal do
leitor. Para compreender o texto, o leitor proficiente utiliza varios procedimentos ou
estratégias.

Considerando que a leitura envolve procedimentos e estratégias, Solé (1998)
compartilha a ideia de que as estratégias se situam no polo extremo de um continuo,
cujo polo oposto conteria os procedimentos mais especificos, aqueles cuja
realizacdo € automatica e ndo exigem o controle nem o planejamento prévio, que
caracteriza as estratégias — entendidas no contexto desta discussdao como
processos cognitivos de nivel inferior (modulos perceptivo e Iéxico) e de nivel
superior (médulos sintatico e seméantico).

As estratégias basicas de leitura, que os leitores desenvolvem, sao, pelo
menos, trés: (1) a selecdo dos indices mais Uteis que o texto fornece, de maneira a
nao sobrecarregar o aparelho perceptivo; (2) a predicdo, recurso em que o leitor
utiliza todo o seu conhecimento prévio para predizer o que vira no texto e qual o seu
significado; e (3) a inferéncia, segundo a qual os leitores complementam a
informacéo disponivel, utilizando o conhecimento conceptual e linguistico e os
esquemas que ja possuem. Através dessas estratégias basicas, os leitores
controlam sua propria leitura de forma constante para assegurar-se de que tenha
sentido (GOODMAN, 1990).

As estratégias de leitura sédo classificadas em estratégias cognitivas e
metacognitivas. Estas, também chamadas de automonitoracdo da compreensao,

sdo as operag0Oes realizadas com algum objetivo em mente, sobre as quais o leitor
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tem controle consciente, podendo, assim, dizer e explicar sua acao, por meio de
regras. Aquelas, as cognitivas, sédo as operacdes inconscientes do leitor, sdo agbes
gue ele realiza para atingir algum objetivo de leitura sem estar ciente, ocorrendo de
modo automatico, sendo operacdes realizadas de forma estratégica e nao através
de regras (KLEIMAN, 2013).

Ao formular as estratégias em forma de maximas, Kato (1985) apresenta o
seguinte contraste: estratégias cognitivas pressupdem que o texto apresenta ordem
canbnica e que ele seja coerente; estratégias metacognitivas monitoram a
compreensao do leitor que tem objetivos em mente e explicitam claramente os
objetivos para a leitura, como tema do texto, consisténcia interna, comparacao entre
0 que o texto diz e o que o leitor sabe sobre o assunto, observando se suas
informacdes sdo coerentes.

Estratégias cognitivas em leitura designam, assim, 0s principios que
comandam o0 comportamento inconsciente e automatico do leitor, ja as
metacognitivas designam “os principios que regulam a desautomatizacdo consciente
das estratégias cognitivas” (KATO, 1985, p. 102).

Kato (1985), ao se apropriar dos conceitos de Brow, trabalha com maior
detalhe as estratégias metacognitivas, listando as atividades em leitura as quais sao
conferidas essa natureza: (a) explicitagdo dos objetivos da leitura; (b) identificacéo
de aspectos da mensagem que sdo importantes; (c) alocamento de atencdo em
areas que sao importantes; (d) monitoracdo do comportamento para ver se esta
ocorrendo compreensao; (e) engajamento em revisdo e auto-indagacéo para ver se
0 objetivo estd sendo atingido; (f) tomada de acgBes corretivas quando sao
detectadas falhas na compreensao; e (g) recobramento de atencdo quando a mente
se distrai ou faz digressoes.

Dada a natureza das estratégias metacognitivas, vale ressaltarmos a
importancia do ensino, em aulas de leitura literaria, de um repertério de estratégias,
para aumentar o motivo do entendimento e interesse pela leitura dos alunos. Na
perspectiva de Kleiman (2013), devemos ofertar estratégias para que os leitores
possam monitorar e ampliar o entendimento, adquirindo e ativando o seu
conhecimento de mundo, linguistico e textual, a partir do que estdo lendo.

Para Solé (1998, p. 72), € necessario ensinar estratégias metacognitivas de

compreensao leitora para formar leitores autbnomos, capazes de enfrentar, de forma
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inteligente, textos de indole muito diversa, na maioria das vezes diferentes dos

utilizados durante a instrucéo:

Formar leitores autbnomos também significa formar leitores capazes de
aprender a partir dos textos. Para isso, quem |é deve ser capaz de
interrogar-se sobre sua prépria compreenséao, estabelecer relacbes entre o
que Ié e o que faz parte do seu acervo pessoal, questionar seu
conhecimento e modifica-lo, estabelecer generalizacfes que permitam
transferir o que foi aprendido para outros contextos diferentes [...].

A escola deve desenvolver condicbes para o aluno aplicar estratégias
metacognitivas durante a leitura, estimulando a compreenséo, motivando o aprendiz
para a leitura de textos literarios atrativos, em seus diversos géneros e tipos,
estabelecendo objetivos especificos, pois, como acredita Kato (1985), a crian¢a que
faz leitura sem um objetivo em mente pode ter falhas em sua compreensao.

Nessa direcdo, Girotto e Souza (2010) apresentam cinco estratégias
metacognitivas, que podem ser ensinadas aos alunos, quais sejam: conexao,
inferéncia, visualizagdo, sumarizacéo e sintese. Das cinco, selecionamos duas para
abordarmos a seguir, a visualizacdo e conexdo, e acrescentamos a vocalizagéo®,
porque elas estabelecem, como postulamos, uma correspondéncia com a matriz
visual, verbal e sonora de Santaella (2005), nessa mesma ordem, sendo baseadas
nas categorias fenomenoldgicas de Peirce (2005). A ordem de apresentacdo nao é
aleatdria, pois segue o0s niveis das categorias de primeiridade, secundidade e
terceiridade. Por outro lado, considerando que as linguagens sao hibridas,
entendemos que, na estratégia vocalizacdo, predomina o nivel de primeiridade, na
visualizagdo o de secundidade, e na conexdo o de terceiridade. Assim,

evidentemente, ha uma interface dos niveis em cada estratégia.

3.3.1 Vocalizacao

*postulamos gue a vocalizacdo é uma estratégia metacognitiva a partir da ideia de Kleiman (2013) e
Kato (1985), pois ela pode ser caracterizada como uma operacédo realizada com objetivo em mente,
sobre a qual o leitor tem controle consciente, portanto, automonitorada, podendo, assim, dizer e
explicar sua acao, por meio de regras. Além disso, na vocalizacdo é possivel monitorar o
comportamento para ver se esta ocorrendo compreensao, engajamento em revisdo e auto-indagacao,
tomada de acdes corretivas quando sao detectadas falhas na compreensdo, e recobramento de
atencao quando a mente se distrai ou faz digressoées.
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Em nivel de primeiridade, no dominio do quali-signo icdnico, correspondendo
a matriz sonora, a vocalizagdo apresenta baixa referencialidade ao objeto, sendo
qualidade pura, imediata, evocadora, fugaz, vagueza, espontaneidade, sentimento,
ritmo, melodia e entonacdo, caracteres do som. Assim, vocalizacdo implica som,
declamacao, leitura em voz alta.

A vocalizacdo é tomada como uma estratégia metacognitiva de leitura por
envolver aspectos ou regras conscientes, ativados pela memoaria global das palavras
e memoria fonologica ou de pronunciacdo. Essas memoérias ativam o léxico na
leitura pela via direta, chamada visual, ortografica ou léxica, e pela via indireta,
denominada de fonoldgica. A vocalizagdo do texto poético passa pela via direta,
ativando o significado das palavras para, posteriormente, aceder a via indireta, a da

memoria de pronunciacao ou fonologica. Para Cruz (2007, p. 65),

Esta via implica em mecanismos de conversdo das palavras em sons
mediante a aplicacdo das regras de correspondéncia entre grafemas e
fonemas, ou seja, existe uma analise dos grafemas, seguida de uma
atribuicBo dos fonemas correspondentes, para posteriormente ser feito o
encadeamento dos fonemas.

Na realizacdo destes mecanismos utiliza-se o léxico auditivo, mediante o
processamento léxico ou de reconhecimento da palavra, que se conectara
com o sistema semantico para retirar o significado e dai se socorrer do
Iéxico fonoldgico, que permite aceder a fala a partir da memoria de
pronunciacéo.

Defendemos que a fruicAo da poesia em sala de aula reclama pela
vocalizacdo, pela ativacdo da via cognitiva indireta, ou memoria de pronunciagao,
que dispbe as palavras em verso e as langa num movimento pendular entre som e
sentido. Rosa e Camargo (2012, p. 11, grifo dos autores) defendem a vocalizacao de

poesia, pois

Se a leitura de um romance ou de um conto requer a performance do leitor,
gue precisa pdr em disponibilidade seu corpo para realizar a leitura
significativa, o mesmo leitor, quando em contanto com um poema, constata
gue a poesia, por sua propria constituicdo, apresenta um carater
performativo que instiga ao gesto vocal.

A condicdo de vocalizador, assumida pelo leitor de poesia, declara sua
participagdo na construcdo de sentidos e na percepcdo sonora dos versos. A

vocalizacdo da poesia compreende a presenca e a participacdo do leitor, que
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empenha sua condicdo metacognitiva para ler e declamar o texto poético. Para o
processo de leitura e de vocalizacdo, Zunthor (2014) emprega o termo performance.

Para Rosa e Camargo (2012), a fruicdo do texto poético solicita a realizacao
da materialidade sonora do verso por meio da realizacéo vocal. A leitura em voz alta
denota a relevancia da materialidade fonica da poesia e se realiza como forma
renovadora de mediacdo do poético com o leitor. Assim, o carater performativo da
poesia se confirma quando se preenche de som a voz poética dos versos,
recuperando o elemento vocal ritualistico, que remota a origem da poesia.

Bosi (2000) apresenta trés elementos produtivos, que ganham corpo por meio
da vocalizacado: o ritmo, o andamento e a entonacdo. Quanto ao ritmo, Bosi (2000, p.
111-112) afirma que

[...] na composicao poética, o uso da alternancia faz supor a aplicagdo
inconsciente de um principio cicléide, ‘organico’, da energia vocal. O ritmo,
enquanto periodicidade, teria este sentido: ser presenca sonora da Forca,
ser Vontade, ser o Desejo no seu eterno retorno. O ritmo ndo se limita a
acompanhar simplesmente o significado do poema: arrasta-o para 0s
esquemas do corpo.

Neste sentido, o conhecimento sobre escancéo/versificacdo (silabas poéticas,
metrificacdo, cadencia, alternancia, foérmas, entre outros) € tomado como
fundamental para se aprender a natureza ritmica do poema no processo de
vocalizagdo. Entretanto, este conhecimento ndo é tomado como fim, mas como meio
para a performance da poesia.

Bosi (2000) define o andamento como marcacdo subjetiva das células
ritmicas, o que conduz o ritmo a sua constituicdo no todo significativo do poema.
Trata-se da qualificacdo do tempo de execucgéo, da velocidade com que se vocaliza
0 Verso.

Por seu lado, a entonacdo, para além de evidenciar a linha melédica das
frases, faz com que estas sejam mais que 0 metro ou a pauta acentual, ao torna-las
objeto de uma intencionalidade. Nesse plano, as pausas retoricas, a duracdo e a
intencionalidade da pontuacdo e a forca enfatica dada adquirem prioridade, por
exemplo, as palavras propulsoras de sentido. Cada parte do poema adquire forma e
peso em um corpo para 0 qual um verso, uma expressdo ou um termo torna-se

expansdo em forma de som, som em forma de voz (BOSI, 2000).
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A leitura em voz alta materializa as relagbes do leitor com o poema e com 0s
ouvintes, no caso do contexto escolar, com os outros colegas de sala. Na relagéo
com o texto, o leitor € levado a perceber que produzir o verso em voz alta implica
reavivar sua materialidade sonora. Na relacdo sociocognitiva com o0s colegas, o
leitor e ouvintes estabelecem um momento de troca, de deiscéncia ou abertura
intelectual.

Uma vocalizacao eficiente exige que se desenvolva uma boa audicéo,
evocando a memoria sensorial. A tarefa de ouvir atentamente a vocalizagcdo de um
poema cria condigbes para o ouvinte perceber que “escutar um outro € ouvir, no
siléncio de si mesmo, sua voz que vem de outra parte” (ZUNTHOR, 2014, p. 81).

Numa abordagem sociocognitiva, a performance (desempenho) atingida na
vocalizacdo esta associada diretamente as caracteristicas intrapessoais ou
subjetivas do leitor. N&o obstante a subjetividade fonica de um leitor na
pronunciacdo em voz alta (memoria grafo-fonica), outras vozes ou memdrias sao
evocadas no ato da leitura declamativa.

Com base em Cruz (2007), podemos afirmar que uma memoria evocada na
vocalizacdo é a da lingua, nos seus aspectos léxico-sintatico, que sdo patrimonio de
uma cultura e de uma sociedade, situados num espaco e num tempo, que, nos
limites do poema vocalizado, adquire materialidade fénica. Outra € a memoria da
criacdo, produzida a partir das experiéncias, da imaginacdo, das historias e das
lembrancas do poeta, que surgem nos versos e que sao evocadas pelo leitor. Por
fim, a memoria da escritura literaria, a qual se caracteriza pela historicidade literaria,
pela recorréncia de imagens, pelos usos vocabulares especificos da linguagem
poética, pelos padrdes ritmicos e pela configuracdo do principio subjetivo.

Nessa mesma linha de raciocinio, podemos afirmar que o vocalizador
incorpora essas vozes ou memorias e as comunica pela materialidade propria do
seu aparelho fonador. Como diz Zunthor (2014, p. 84), “a leitura do texto poético é
escuta de uma voz. O leitor, nessa e por essa escuta, refaz em seu corpo e em seu
espirito o percurso tracado pela voz do poeta: do siléncio anterior até o objeto que

Ilhe é dado, aqui, sobre a pagina”.

A leitura em voz alta € uma maneira de incorporar a experiéncia da leitura
literaria, de oportunizar um contato efetivo com as obras, ou seja, trata-se
de uma experimentagao no proprio corpo, mais especificamente, na voz, da
palavra do outro, escrita e inscrita na obra. Quando a voz do leitor reverbera
o texto, ele adensa aquelas palavras (antes presas ao papel ou a tela ou a
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outro suporte), tornando-as vibracdo. Elas ganham entdo uma nova
circulagdo sanguinea e espacial, penetram no leitor, deixando rastros; e o
leitor, por sua vez, ao ressoa-las, confere as palavras novas coloracées.
Sendo assim, ler em voz alta é diferente de oralizar mecanicamente o texto
como forma de mostrar uma boa diccdo da lingua. (OLIVEIRA, 2010, p.
285)

Com base em Zunthor (2014) e Oliveira (2010) é importante aqui
distinguirmos a noc¢édo de leitura oralizada da no¢cédo de vocalizagcdo. Nesta, o
encontro da voz do leitor com o texto pode ser previsivel e imprevisivel, feito de
experimentacdes, de descobertas. Naquela, se avalia se o0 aluno sabe decodificar

oralmente um texto, de forma adequada, sem trocar termos, ou suprimindo outros.

Na vocalizagao poética, o contato carnal com o texto, como uma espécie de
jogo de descobertas, supera a abordagem utilitaria do ato de ler. Provar a
textura de um texto na voz € reverberar palavras entre inspiracdes e
expiracbes, em diversas possibilidades de timbres, alturas, volumes. A
experimentacdo da leitura vocalizada — diametralmente oposta a leitura
oralizada, controlada —, na medida em que é pesquisa, investigacdo sonora,
revela-se como uma oportunidade de estabelecer, de forma reiterada e
demorada, um vinculo sensorial, carnal, com a palavra literaria. (OLIVEIRA,
2010, p. 288)

Destarte, a vocalizacdo de poesia em sala de aula se abre para um jogo de
descobertas, de relacdo intima, sensorial e carnal do leitor com o texto. Assim, na
nocao de vocalidade poética de Zunthor (2014), a leitura em voz alta ndo € um ato
fisiol6gico mecanico porque os canais dos sentidos se abrem com ela. Pela
percepc¢ao do jogo sonoro, a partir da abertura do corpo na contemplacao prazerosa

das palavras reverberadas, os sentidos do texto sdo construidos.

3.3.2 Visualizacéo

Em nivel de secundidade, no dominio do sin-signo indicial, correspondendo a
matriz visual, a visualizacdo, para Girotto e Souza (2010) € uma forma de inferéncia,
pois quando leitores visualizam, estdo elaborando significados, ao criar imagens
mentais. Essas representacfes imagéticas na leitura sao construidas a partir de toda
e gqualquer forma fixa, como desenho, mapas, pintura, gravura, siglas, gréaficos,
emblemas, notacdo musical, fotografias, ideogramas, poemas, holografia e signos

tridimensionais (escultura, mascaras e ceramica).
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A construcdo de imagens mentais se efetiva posteriormente a percepc¢éao visual
do texto lido. Para ler € necessario perceber as imagens ou estimulos visuais
presentes nos textos. Nesse sentido, a leitura € um ato visual, que envolve o
reconhecimento de signos/icones, que sao construidos socialmente. Neurobidlogos,
auxiliados por avancos em tecnologia de digitalizagdo neural, acreditam que a
percepcdo na leitura € concebida por estimulos na visdo. A percepcdo parece
comecar em células perceptoras, que séo sensiveis a estimulos externos. No caso
da visdo, os estimulos externos passam pela retina. Fétons sao, entédo, traduzidos
na retina do olho, que € parte do sistema nervoso central, em energia elétrica, pela
atividade de fotorreceptores na parte traseira do olho. Existem dois tipos de
fotorreceptores: cones e hastes. Os primeiros sao responsaveis para a visdo do dia
e o0 ultimo para visdo noturna (BURKE, 2008).

O processo de visdo humana pode resumir-se em trés fases, segundo Cruz
(2007): a primeira é a fase fisico-quimica, na qual a luz sobre a forma de energia
luminosa penetra no olho e projeta-se na retina, dando lugar a imagem; a segunda
fase é a nervosa. Nesta, a energia luminosa, captada pela retina, transforma-se em
energia nervosa, que, por meio do nervo o6ptico, se propaga até a zona da visdo no
cérebro; por fim, a fase psiquica — no cérebro a visdo torna-se consciente e é, entao,
quando se Vvé o objeto.

“A leitura parte de um conjunto de estimulos visuais, ou simbolos graficos, que
devem ser percebidos e identificados para, posteriormente, serem decifrados”,
afirma Cruz (2007, p. 59), se apropriando dos conceitos de Veja. Esta tarefa envolve
varias operacdes consecutivas. A primeira das quais € a de orientar os olhos para os
diferentes pontos do texto que se quer processar, isto €, 0s movimentos oculares.
Entendemos que estes movimentos séo, entédo, seguidos por uma analise visual, na
qual envolve processos de extragdo de informacdo, que tém a ver com a memoria
icbnica e com a memdria de trabalho, e onde se efetuam tarefas de reconhecimento
e analise linguistica.

Na memoria icOnica ndo se realiza nenhum tipo de interpretacado cognitiva. O
que esta faz €, durante um espacgo de tempo muito curto de aproximadamente 250
ms, manter grandes quantidades de informacdo em estado puro para que esta
possa ser processada. A memoria de curto prazo ou de trabalho é capaz de reter a
informacédo durante mais tempo, entre 15 e 20 segundos, permitindo, assim, que

esta possa ser analisada (CRUZ, 2007).
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A percepcao é um input sensorial chave para a leitura e para a visualizacao de
imagens mentais. A leitura €, portanto, percepc¢do, visdo, como também,
fundamentalmente, uma questdo de habilidades motoras, como explica Burke (2008,

p. 40, traducdo nossa), ao se valer dos conceitos de Zull:

Para ler, devemos usar os musculos em nossos olhos para focar e seguir as
palavras na pagina ou na tela. Cada olho contém uma pequena lente que é
continuamente ajustado por pequenos musculos no globo ocular, permitindo-nos
concentrar no que vemos. E, cada globo ocular é virado para cima, para baixo ou
para os lados, por outros pequenos musculos, permitindo-nos seguir as palavras
ao longo da pagina. O cristalino muda de forma, e o globo ocular se move quando
lemos. A leitura é uma intensa utilizacdo, com foco do cérebro motor. A leitura é
uma agao.

Considerando os movimentos sacadicos oculares, quando os olhos avancam
em pequenos saltos, que se alteram com periodos de fixacdo, orientados para a
fovea, a percepcao visual, na acdo da leitura, tem a ver com a memoria icénica e
com a memdria de trabalho. Outrossim, pela percepcao de todos os sentidos, pela
leitura de texto verbal e de signos nao verbal, como nos lembra Martins (1994),
criamos ou visualizamos imagens, sensacoes e sentimentos.

As imagens mentais visualizadas sao inferidas, como postulam Girotto e
Souza (2010, p. 85), pois “quando leitores visualizam, estéo elaborando significados
ao criar imagens mentais, iSso porque criam cenarios e figuras em suas mentes
enquanto Iéem, fazendo com que eleve o nivel de interesse e, assim, a atencao seja
mantida”. Ainda conforme essas autoras, considerando que a visualizacdo ocorre
durante e depois da leitura, e que leitores proficientes usam seu conhecimento
prévio e detalhes importantes do texto para visualizar, se o texto € menos minucioso
e faltam figuras, o leitor precisa criar suas proprias imagens, pois, quando eles
visualizam, transformam as palavras do texto em figuras, sons, cheiros e
sentimentos; fazem conexdes entre ideias do texto e do mundo com suas proprias
experiéncias; transportam a si mesmos para dentro do texto e se envolvem com o
escrito; melhoram a capacidade de compreensao do que Iéem; apreciam a leitura; e
lembram-se do que foi lido.

Girotto e Souza (2010) falam ainda da relevancia da visualizacdo, ao postular
que bons leitores formam imagens quando usam experiéncias anteriores e
informacdes sobre o autor; baseiam-se em suportes ilustrativos e fotograficos para

ajuda-los a imaginar o texto; e que as imagens criadas na mente do leitor conecta-o
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com o texto ou com o que ele estd aprendendo dele, deixando, geralmente,

impressfes permanentes, ou seja, memorias de longa duragéo.

3.3.3 Conexao

Em nivel de terceiridade, no dominio do legi-signo simbdlico, correspondendo a
matriz verbal, a conexdo corresponde a linguagem verbal escrita, que se constitui
como exemplo mais evidente de legi-signo, pois, para Santaella (2005), as palavras,
componentes do sistema de uma lingua, sao interpretadas como representando
aquilo que se referem por forca das leis arbitrarias e convencionais desse sistema.
Se 0 eixo da sintaxe esta para a matriz sonora, o da forma para a matriz visual, o do
discurso esta para a matriz verbal, sendo que a descricdo, a narracdo e a
dissertacdo sdo os principios organizadores do discurso.

A conexao, no dominio do discurso descritivo poético — pois € na poesia que
se encontra os exemplos mais categoéricos dessa modalidade —, se estabelece nos
niveis qualitativo, indicial e conceitual. Na leitura de poesia, esses hiveis sdo
articulados pelo leitor no processo de construcdo dos sentidos, quando ele ativa
seus conhecimentos prévios, seus conhecimentos textuais.

Kleiman (2013a) afirma que “é mediante a interacdo de diversos niveis de
conhecimento, como o0 conhecimento linguistico, o textual, o conhecimento de
mundo, que o leitor consegue construir o sentido do texto”. O conhecimento prévio
(bagagem cultural, de mundo, as experiéncias pessoas), que o leitor traz para a
leitura, sustenta os aspectos da aprendizagem e entendimento do texto. Durante a
leitura, essas experiéncias sobre um topico textual, sendo evocadas pelo leitor,
possibilitam a compreensédo do material lido. Para essas ativagbes, Girotto e Souza
(2010) ddo o nome de conexdes, e Pereira (2002) trabalha com o termo
preditibilidade.

Segundo Pereira (2002, p. 47), a preditibilidade “estimula a associacdo da
leitura a um jogo de risco automonitorado em que o leitor faz as suas apostas,
controla-as e, assim, chega ao éxito”. Assim, a preditibilidade € vista como uma
metafora de um jogo porque, para fazer suas apostas acerca do conteudo do texto,
o leitor utiliza seu conhecimento prévio a respeito do assunto tratado e, também, as

pistas que o escritor colocou no texto. Nessa perspectiva, com base nesta autora, ler



127

€ visto como um processo metacognitivo, que se altera de acordo com o objetivo da
leitura, o conhecimento prévio do conteudo, as condigbes de produgcdo do texto
(contexto saciointeracional), o tipo de texto e o estilo cognitivo do leitor.

A conexdao ou preditibilidade pode ser

[...] caracterizada como um jogo linguistico que ocorre durante 0 processo
de leitura. Esse jogo situa-se no ambito da interacéo do leitor com o texto,
realizando-se através de jogadas que implicam apostas com diferentes
graus de risco. O jogo assim estabelecido € um instrumento que o leitor
utiliza para antecipacao do contetdo do texto. Faz o seu lance, isto €, prediz
0 que seus olhos ainda nado leram, tentando adivinhar o jogo do proprio
texto. Nesse momento, corre riscos cuja intensidade estd associada a
possibilidade de confirmagcdo da predicdo realizada. Por sua vez, a
dimensédo da possibilidade de éxito depende de uma correlacdo entre as
condicdes do leitor (universo de conhecimentos e crencas) e as pistas
oferecidas pelo texto. (PEREIRA, 2002, p. 51)

No processo de leitura, como num jogo onde regras devem ser seguidas,
autor e leitor cooperam mutuamente a partir do momento em que o escritor leva em
consideracdo o conhecimento prévio do leitor, colocando as pistas necessarias para
gue o leitor reconstrua o caminho para chegar a compreensao, a intencionalidade do
texto; e o leitor, por sua vez, observa essas pistas e as relaciona de modo a decifrar
a mensagem. E nesse momento que a preditibilidade surge como uma estratégia de
leitura quando o leitor, a partir das pistas encontradas, elabora suas hip6teses, que
sdo confirmadas ou ndo. Caso suas hipoteses se confirmem, ele segue seu
caminho, sendo, ele volta e refaz o percurso, metacognitivamente, na busca do
sentido perdido.

A predicdo pode realizar-se nos niveis fonoldgico, morfoldgico, sintatico,
semantico e pragmatico. De acordo com Pereira (2002), o leitor faz antecipa¢gfes no
nivel fonologico baseado nas expectativas fonicas (rima, ritmo, manejo de letras e
silabas, etc.). Ja no nivel morfologico, o leitor baseia-se nos aspectos lexicais e
gramaticais da lingua para fazer suas antecipacdes (radicais, sufixos, prefixos).
Quanto ao nivel sintético, o leitor faz predicbes a partir das relacdes entre as
palavras, entre as frases, entre os paragrafos. No nivel semantico, o leitor levanta
suas hipdteses a partir de expectativas de sentido. E no nivel pragmatico, o leitor
utiliza as conexdes entre o texto e a situacdo de uso (quem enuncia, para quem
enuncia, com gue objetivo, em que momento e local) para elaborar hipéteses.

Segundo essa autora, atividades que priorizam a predicdo como estratégia de

leitura fazem com que o leitor pare, conforme a dificuldade encontrada, e recorra ao
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gue antecede e ao que segue, ativando seu conhecimento prévio, de forma que
possa, com base nele, fazer suas predi¢des, suas apostas.

Dito de outro modo, a preditibilidade evoca a memoria fonoldgica, a
morfologica, a sintatica, a semantica e a pragmatica. No processo de antecipacdes
ou de predicdes, o leitor faz uso, no ato da leitura, da meméria fonoldgica (ritmo,
articulacdo de letras e silabas, etc.); da memoéria morfolégica (aspectos lexicais e
gramaticais da lingua); da memdria sintatica (relacbes entre as palavras, entre as
frases, entre os paragrafos); da memoria semantica (expectativas de sentido,
conhecimento de mundo, etc.); e da memoéria pragmatica (conexdes entre o texto e a
situacdo de uso — quem enuncia, para quem enuncia, com que objetivo, em que
momento e local).

Assim, 0 processamento da leitura se estabelece concomitante, através do
manejo dos varios niveis constituintes da lingua e da memodria para o
desenvolvimento de estratégias de leitura metacognitivas como a preditibilidade tem
muito a contribuir no desenvolvimento cognitivo do leitor.

Para Girotto e Souza (2010), ha trés tipos de conexdes possiveis. As de texto
para texto, em que o leitor, durante a leitura do texto, estabelece relagbes com outro
texto do mesmo género ou de géneros e tipos diferentes. As de texto para o leitor
em que na leitura ele estabelece ligagbes com episédios de sua vida. Por sua vez,
as de texto-mundo, em que o leitor estabelece conexdes entre o texto lido e algum
acontecimento mais global.

Cosson (2014) amplia os tipos de conexdes em que consiste o universo das
possibilidades da leitura literaria. Como primeiro passo na busca dos modos de ler
(na escola e fora dela), o autor formula a pergunta — o que lemos, quando lemos o
texto literario? — e apresenta os caminhos da resposta que passam pelos elementos
— leitor, autor, texto e contexto — e pelos objetos — texto, contexto e intertexto — que
constituem o multifacetado didlogo da leitura. Um objeto visto, a partir de um
elemento, cria determinado modo de ler. Assim, Rildo Cosson apresenta para cada

objeto quatro modos de ler, totalizando doze distintos, conforme o quadro 3:
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Quadro 3 — Das possibilidades de leitura do texto | iterario

O que lemos quando lemos o texto literdrio?

w contexto-leitor

. contexto-texto |

texto-contexto
B [oxlo-irttertexio
b i1ifcrtexto-autor

leituras literdrias

intertextc-leitor

S lrtertexto-texio

S {itertexto-contexto,

Fonte: Cosson, 2014, p. 7 2

Com base no quadro, sdo, portanto, doze modos de conexdes possiveis
envolvidos na leitura literaria. De forma sucinta, passemos a eles: o modo de leitura
contexto-autor busca relacionar a obra com a vida do autor; o contexto-leitor procura
identificar pontos paralelos entre a obra e a histéria de vida do leitor; o contexto-texto
€ aquele que procura no texto o que é dado pelo contexto ja conhecido; o contexto-
intertexto objetiva ler a obra como um documento, uma vez que o texto literario € um
meio para o leitor se conhecer ou discutir questdes da sociedade ou algum saber
especifico de que trata a obra; o texto-autor determina a autoria ou pertencimento de
uma obra, cuja autoria € controversa; o texto-leitor acontece quando o investimento
da leitura vai para a trama, as imagens sensoriais, 0s efeitos da obra sobre o leitor; 0
texto-contexto analisa a materialidade da obra, a verificacdo de como os paratextos
- prefacios, adverténcias e similares — determinam o sentido da obra; o texto-
intertexto volta-se para a lingua literaria da obra, como ela organiza os recursos
estilisticos da linguagem para construir o sentido; o intertexto-autor é o investimento
gue o leitor faz na biografia intelectual do autor (sua formacao cultural, rastro que a
leitura de outros textos deixaram na elaboracdo de sua obra); o intertexto-texto
identifica as referéncias a outros textos, que compdem a tessitura da obra; o

intertexto-leitor aproxima a obra lida de outros textos a partir da historia de leitura do
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leitor; por fim, o modo de ler intertexto-contexto identifica os arranjos dos géneros e
dos estilos literarios (COSSON, 2014).

Em sintese, o ensino de estratégias metacognitivas de leitura, como o da
vocalizacéo, visualizacdo e conexao aumenta o motivo de compreensao e interesse
pela leitura, construindo um leitor autbnomo e proficiente, consequentemente,
ativando, adquirindo e ampliando sua cosmovisdo ou memoria, por meio do que esta
lendo. Cabe a escola, portanto, formar leitores ativos, motivados, interessados e que
compreendem o que leem. Ao professor, como mediador do ensino e aprendizagem
em sala de aula por meio dessas estratégias de leitura do texto poético, cabe a
valorizagdo ou consideracdo das ideias e pensamentos dos alunos no processo
interdiscursivo, pois a aprendizagem é resultado da interacdo de sujeitos.

Buscando seguir esse pressuposto, implementamos o projeto de leitura Hora
da Poesia em uma turma do 9° ano do ensino fundamental. Na ocasido, trabalhamos
as trés estratégias de leitura aqui ressaltadas, visando a formacdo de memaorias nos
educandos. Os fundamentos metodolégicos e os resultados e discussbes séo

apresentados no proximo capitulo.
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4 IMPLEMENTACAO DO PROJETO DE LEITURA HORA DA POES A -
RESULTADOS E DISCUSSOES

Neste capitulo, apresentamos a analise critico-descritiva da implementacao
do projeto de leitura ‘Hora da poesia’ no 9° ano do ensino fundamental de uma
escola publica da rede estadual, localizada no municipio de Palmas/TO. Na
abordagem, apresentamos e discutimos a postura didatico-metodologica do
professor-pesquisador quanto a maneira de utlizacdo, em sala de aula, das
estratégias metacognitivas de leitura do texto poético; as atividades propostas; os
materiais produzidos pelos alunos como videos, pinturas, ilustracdes, teste de cloze
e cadernos de atividades; além de consulta a gravagfes das aulas, fotos, caderno
de anotacdes e diarios.

Outrossim, para fundamentarmos epistemologicamente a pesquisa enquanto
experiéncia de intervencdo em nicho de sala de aula, apresentamos de seguida as
bases cientificas metodologicas atinentes as escolhas relacionadas a abordagem do
estudo ao cenario da pesquisa, aos alunos participantes, aos instrumentos e
procedimento como as ferramentas de coletas de dados, teste de Close, processo
de intervencdo, observacdes descritivas e critérios de avaliacdo; além de tragarmos
o perfil do professor-pesquisador titular deste trabalho. Na verdade, mais do que
analisarmos as abordagens didatico-metodolégicas do professor-pesquisador, o
projeto de leitura, as estratégias, o envolvimento dos alunos na aprendizagem, 0s
dados gerados por eles, as evidéncias das memodrias formadas, é necessario
compreendermos as circunstancias que envolveram tal pratica, sejam elas
intrinsecas ou extrinsecas aos participantes da pesquisa, uma vez que a escola,
particularmente a sala de aula, e o contexto sdcio-familiar sdo ambientes culturais
fenomenoldgicos, que interferem na construgdo dos saberes docentes e discentes,
como defende Tardif (2011).

Por fim, na parte final deste capitulo, apresentamos, ademais, das atividades
ou estratégias de leitura trabalhadas e analisadas nesta obra, sugestdes de
atividades para se trabalhar a leitura de poesia em sala de aula. Embora as
atividades estejam voltadas para as sérias finais, havendo uma adaptacdo quanto ao
perfil das turmas, observada a contextualizacdo tematica e adequacdo dos poemas
escolhidos, elas poderdo ser utilizadas, também, nas séries iniciais do ensino

fundamental, o que contribuir4 consubstancialmente para a formacdo de memorias,
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para o ensino e aprendizagem e para a fruicdo do texto poético na escola e fora
dela.

4.1 FUNDAMENTOS METODOLOGICOS

A pesquisa em sala de aula insere-se no campo da pesquisa social, sendo
construida de acordo com um paradigma quantitativo, que deriva do positivismo de
Comte, privilegiando a razdo analitica e as explicacdes casuais por meio de relacdes
lineares entre os fendbmenos; ou com um paradigma qualitativo, que advém da
tradicdo epistemoldgica do interpretativismo, sendo proposto por Adorno e
Habermas da Escola de Frankfurt que pressupde a superioridade da razdo dialética
sobre a analitica e busca a interpretacdo fenomenoldgica dos significados culturais
(BORTONI-RICARDO, 2008).

Na éarea da pesquisa educacional, o paradigma positivista, de natureza
quantitativa, sempre teve maior relevancia, acompanhando o que ocorria nas
ciéncias sociais, em geral e, sobretudo, nas exatas. No entanto, segundo Bortoni-
Ricardo (2008, p. 32), “as escolas, e especialmente as salas de aula, provaram ser
espacos privilegiados para a condugdo de pesquisa qualitativa, que se constroi com

base no interpretativismo”.

4.1.1 Abordagem da pesquisa

O paradigma da abordagem desta pesquisa, considerando que a sala de aula
€ um campo de pesquisa social, € de cunho investigativo quanti-qualitativo, com
base no paradigma interpretativista, com insercdo do professor-pesquisador no
ambiente pesquisado, procurando entender e interpretar fendmenos sociais
inseridos no contexto escolar (BORTONI-RICARDO, 2008).

Para a pesquisadora Stella Maris Bortoni-Ricardo, no paradigma
interpretativista, surgido como uma alternativa ao positivismo, ndo hd como observar
o mundo independentemente das praticas sociais e significados vigentes. Segundo a

autora, “a capacidade de compreensdo do observador esta enraizada em seus
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proprios significados, pois ele (ou ela) ndo € um relator passivo, mas um agente
ativo” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 32).

Quanto aos procedimentos metodoldgicos, dentre as varias maneiras que a
pesquisa quanti-qualitativa pode assumir, como estudo de caso, postulado por
Lidke e André (2008) e Telles (2002), a pesquisa-a¢do, abordada por Thiollent
(2002), e a etnografica e a narrativa, advogadas por Telles (2002), optamos pela
pesquisa-acao, de enfoque quanti-qualitativo interpretativista.

Thiollent (2002) expbe que a pesquisa-acao se caracteriza por ser uma linha
de investigacdo associada as formas de acdo coletiva, orientada em fungcédo da
resolucéo de problemas ou de objetivos de transformacgéo. Supde, portanto, além da
participacdo do pesquisador, uma forma de acado planejada. Nesse tipo de pesquisa,
conforme o autor, “os pesquisadores desempenham um papel ativo no
equacionamento dos problemas encontrados, no acompanhamento e na avaliagéo
das acdes desencadeadas em fungao dos problemas” (THIOLLENT, 2002, p. 15).

Com relacéo as formas de documentacao, € importante ressaltarmos que na
pesquisa-acdo tanto os participantes do processo investigativo quanto o proprio
processo possuem papel de extrema importancia para a validade do resultado da
pesquisa cientifica. A este respeito, Thiollent (2002, p. 21-22) salienta que

[...] os participantes ndo sao reduzidos a cobaias e desempenham um papel
ativo [...] trata-se de uma forma de experimentacdo na qual os individuos ou
grupos mudam alguns aspectos da situacdo pelas acdes que decidiram
aplicar. Da observacdo e da avaliagdo dessas acdes, e também pela
evidenciacdo dos obstaculos encontrados no caminho, ha um ganho de
informacao a ser captado e restituido como elemento de conhecimento.

E valido, ainda, argumentarmos sobre a importancia de atentar-se a questio
da subjetividade do pesquisador, comumente levantada com relacdo a pesquisa
qualitativa. Por isso, o pesquisador deve seguir algumas orientacdes postuladas por
Lidke e André (2008) tais como: deixar claro os critérios utilizados para selecionar,
dentre os dados coletados, os que julga ter maior relevancia para o seu trabalho; em
que medida tal estudo o afetou; e observar as mudangas, que, por ventura,
acontecam com relacdo aos seus pressupostos, valores e julgamentos. Tais atitudes
devem-se ao fato de que, segundo as autoras, os cuidados com a objetividade

afetam diretamente a validade do estudo.
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Podemos afirmar que a presente pesquisa se alinha a modalidade quase-
experimental, pois pretendiamos, a partir de um processo intervencionista em sala
de aula, perceber que o uso efetivo de estratégias metacognitivas de leitura pelo
grupo experimental poderia trazer contribuicbes, que favorecessem a formacéo de
memoérias, o desenvolvimento da aprendizagem, por vias da fruicdo poética no

ambiente escolar.

4.1.2 Instrumentos e procedimentos

A presente investigacdo, caracterizada como pesquisa-acdo — porque,
conforme Silva (2012, p. 43), “é justificada inicialmente pela geracdo dos dados de

pesquisa e pela reflexdo sobre a acdo>®”

—, foi organizada em dois momentos: (1) da
intervencdo pedagdgica com um projeto de leitura, numa sala de aula duma escola
publica brasileira; (2) da organizacdo e analise interpretativa critico-descritiva dos
registros orais e escritos gerados nessa intervencao. Silva (2012, p. 17) compreende
a geracao de registro de pesquisa como uma “atividade de producao dos dados a
partir da vivéncia e do exame do local de investigacdo. Os registros gerados sao
originarios do trabalho intelectual, analitico e interpretativo do pesquisador.

O primeiro momento desta pesquisa-acao foi caracterizado pelo trabalho do
professor-pesquisador participante na escola, pela implementacdo do projeto de
leitura e pela coleta dos registros com vistas a geracdo de dados de pesquisa. O
segundo € caracterizado pelo trabalho mais solitario da analise dos dados gerados
pelos colaboradores e professor participante e da redacédo da pesquisa.

A intervencdo pedagdgica investigada foi realizada no udltimo bimestre do
segundo semestre letivo do ano de 2014, na turma 92.01 do 9° ano do ensino
fundamental do Colégio Estadual Girassol de Tempo Integral Augusto dos Anjos,
doravante CEGTIAA, no municipio de Palmas/TO. Tendo o professor-pesquisador,
participante familiaridade com essa turma, por ter sido um dos docentes modulados

nela, ministrando quatro (4) aulas de lingua portuguesa e duas (2) de leitura

*silva, (2012, p. 46), se apropriando dos conceitos de Mcniff, destaca que “a pesquisa-acdo é uma
intervencdo compromissada com o desenvolvimento da educacdo por meio da transformacédo da
pratica docente, cabendo a mobilizacdo de esforcos pelas pessoas nela engajadas para desenvolver
a consciéncia critica do professor sobre a pratica pedagogica por ele exercida”.
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semanalmente, pudemos proceder a implementacdo do projeto de leitura poética
sem precisar de um processo de observacao inicial.

Por meio da pesquisa-acao, a intervencdo pedagdgica ocorreu nos horarios
regulares das aulas de leitura®®, no periodo matutino, por um periodo de dois (2)
meses e meio, com encontros semanais com duragao de 2h/a, totalizando quase
nove (9) encontros, eml17h/a. Para a implementacdo do projeto de leitura, foram
utilizados os espacos da sala de aula, da biblioteca escolar e do laboratério de
informatica. Os poemas selecionados para trabalharmos no projeto de intervencao
foram variados, desde classicos a contemporaneos, reconhecidos e nao-

reconhecidos pela critica literaria.

4.1.2.1 Ferramentas de coleta de dados

O corpus deste trabalho foi coletado pelo professor-pesquisador por meio de
ferramentas de coleta de dados como diarios de pesquisa, filmagem de aula,
guestionario e caderno de atividades dos alunos. Nos diarios de pesquisa,
registramos 0s acontecimentos, as impressoes e as reflexdes deflagradas durante o
processo de contato com os interlocutores colaboradores da intervengédo. Na
filmagem de aula — efetuada pelo professor-pesquisador por meio de um aparelho
smartphone, modelo LG/E615f, versdo do android 4.0.4 — registramos a aplicagéo
das atividades orais pelo professor-pesquisador, a relagdo existente entre seu
conhecimento teorico e pratico como também o desenvolvimento dessas atividades,

considerando a participacdo dos colaboradores e o contexto gerador dessas acoes.

4.1.2.2 Teste de Cloze

O teste de Cloze é uma técnica de leitura, que consiste na organizacdo de
um texto, do qual se suprimem alguns vocébulos, via de regra, na propor¢do de uma
palavra para cada cinco palavras do texto para que o leitor preencha os espagos

com os vocabulos, que melhor completarem o sentido do texto.

“°0s planos de aulas desses encontros encontram-se na secdo apéndice.
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Para Leffa (1996, p. 70),

A técnica do cloze consiste, basicamente, em lacunar um texto a partir da
terceira ou quarta linha na propor¢cdo de uma palavra apagada para cada
cinco palavras do texto e em pedir ao leitor que recupere as palavras
retiradas. A técnica foi criada por um jornalista norte-americano (Taylor,
1953), com a finalidade de medir a inteligibilidade (readability) do texto.
Logo se descobriu que o cloze ndo media apenas a inteligibilidade do texto,
mas era também um instrumento valido e confiavel para medir a proficiéncia
de leitura; a variacdo de acertos no teste discriminam fidedignamente o
leitor fluente do leitor fraco. No fim da década de 60, viu-se também que o
cloze era capaz de medir ndo apenas a competéncia de leitura, mas
também a competéncia lingiistica geral do individuo. Finalmente, o cloze
tem sido apresentado como um instrumento de ensino de leitura, capaz de
desenvolver no leitor a percepcao de aspectos importantes do texto.

A elaboracédo do texto para o teste de Cloze segue regras que, variam em
funcdo do objetivo para o qual ele sera utilizado. Com mais frequéncia, séo
utilizados como paradigmas a omisséo sistematica de palavras proporcionalmente, a
supressdo de uma dada classe de palavra (substantivos, verbos, adjetivos, advérbio,
entre outras) ou, ainda, a omissao aleatéria de 20% das palavras do texto (SANTOS,
2004). Para a intervencdo em sala de aula, como técnica de leitura, perfazendo uma
das atividades implementadas junto a estratégia conexdo de leitura, utilizamos o
parametro da omissao aleatdria dos vocabulos dos poemas selecionados para o
teste de Cloze. Os textos selecionados para o teste foram: (a) o mundo do menino
impossivel, de Jorge de Lima; (b) o acucar, de Ferreira Gular; e (c) Cancao do exilio,
de Gongalves Dias (Vide apéndice D).

Optamos pelo teste de Cloze, como uma das atividades desenvolvidas no
projeto de leitura poética porque ele ndo consiste somente em lacunar um texto,
para que o aluno recupere o seu sentido, chegando a resposta mais adequada, mas
consiste ainda no envolvimento de competéncias cognitivas, ao exigir que o leitor
empregue estratégias metacognitivas de leitura como a conexdo, inferindo e
checando as respostas. “Em virtude disso, ela tem sido usada como instrumento
para medir ndo so a inteligibilidade do texto, mas também a proficiéncia da leitura, a
competéncia linguistica, auxiliando no ensino da leitura” (CASTRO, 2008, p. 74).

E nesse sentido que utilizamos o procedimento de Cloze, uma vez que nele o
leitor € levado a invocar 0 seu conhecimento prévio, sua cosmovisao, sua memaoria
enciclopédica para preencher as lacunas do texto, estabelecendo a construcdo de

sentido(s) na compreensdo da leitura por meio de pistas significativas que
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recuperem a coesdo e a coeréncia do texto. Para Santos (2004), o emprego do
procedimento de Cloze facilita o ensino da leitura, atendendo alguns dos principios
relevantes para que o0 processo de compreensao se estabeleca, possibilitando o
desenvolvimento de algumas habilidades, que favorecem esse processo tais como:
estabelecer relagdes entre os elementos do texto; estabelecer associagdes entre o
conhecimento prévio e as informacdes impressas e reconhecer quando o texto é ou

nao compreendido.

4.1.2.3 Processo de intervengao: construgdo e partilha de conhecimento

Na pesquisa-acdo, realizada no CEGTIAA, por meio do processo de
intervencdo pedagodgica, mobilizamos diversos saberes docentes com o intuito de
construir e partilhar o conhecimento adquirido na pratica de intervencdo do projeto
de leitura ‘Hora da poesia’. Para Tardif (2011), os saberes docentes sao plurais,
sendo formados pelo amalgama de saberes oriundos da formacgéo profissional, das
disciplinas, dos curriculos e das experiéncias. Assim, esses saberes partilhados na
intervencdo envolveram conhecimentos, habilidades, competéncias e atitudes
assimiladas pelo professor-pesquisador participante, em curso de formacdo e no
proprio exercicio do magistério.

Os saberes que serviram de base para a intervencdo nao se limitaram a
conteudos circunscritos, que dependem de um conhecimento especializado. Eles
abrangeram os pessoais, 0s provenientes da formacé&o escolar anterior, os advindos
da formacéo profissional para o magistério, os provenientes dos programas e livros
didaticos, que utilizamos no trabalho, os advindos de nossa prépria experiéncia na
profissdo, na escola e na sala de aula, sendo conhecimentos e manifestagcdes do
saber-fazer e do saber-ser, dos quais fala Tardif (2011, p. 61):

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais,
compdsitos, heterogéneos, pois trazem a tona, no préprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e manifestacdes do saber-fazer e do saber-ser
bastante diversificados e provenientes de fontes de natureza diferente.

No processo de intervencdo, procuramos articular o conhecimento teérico a

pratica pedagdgica, levando em consideracdo fatores cognitivos e sociais
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partiilhados com os alunos. Estes contribuiram relevantemente na constru¢do e
partiiha de conhecimento na implementagcdo do projeto, uma vez que eles foram
fontes de aquisicdo de saberes, pois a sala de aula € um nicho de aprendizagem,
espaco de socializacdo dos saberes, conforme defende Gerhardt (2012) e Tardif
(2011). Assim, pelas experiéncias e saberes dos pares ou alunos e do professor-
pesquisador, construimos e partilhamos conhecimento reciprocamente porque
“mestre ndo é quem ensina, mas quem, de repente, aprende”, como diz Jo&o
Guimaraes Rosa.

O processo de intervencdo pela pesquisa-acdo € fundamental para a
valorizagdo dos saberes docentes e discentes, ao possibilitar a formacgéo reflexiva
do professor, como postula Alarcdo (2003). A autora sugere a pesquisa-agcdo como
metodologia eficaz para o desenvolvimento de um processo reflexivo na escola,
argumentando que somente a interpretacdo e a compreensédo das informacdes,
produzidas em sala de aula por professor-pesquisador e colaboradores poderéao

gerar um conhecimento capaz de melhorar a qualidade do ensino.

A escola ndo pode estar de costas voltadas para a sociedade nem esta para
aquela. Mas também os professores ndo podem permanecer isolados no
interior da sua sala de aula. Em colaboracédo, tém de construir pensamento
sobre a escola e o que nela se vive. (ALARCAO, 2003, p. 58).

Assim, acreditamos que a presente pesquisa-acdo — buscando seguir uma
das finalidades do PROFLETRAS delineada em seu regimento, no art. 1°, que
advoga: “O Mestrado Profissional em Letras em Rede Nacional [...] visa a
capacitacdo de professores de Lingua Portuguesa para o exercicio da docéncia no
ensino fundamental, com o intuito de contribuir para a melhoria da qualidade do
ensino no Pais” (CONSEPE, 2012, p. 2) — tem muito a contribuir com o ensino de

leitura, especificamente no trabalho com o género literario lirico.

4.1.2.4 Observac0Oes descritivas

Para subsidiar os instrumentos desta pesquisa, fizemos observacdes da

participacdo, ndo-participacdo, motivacdo, desmotivacdo, empenho, socializa¢do, ou

mesmo interacdo dos colaboradores no percurso da implementagcéo do projeto de
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leitura. Tendo em vista o objetivo da investigacdo, na medida em que ensinavamos
os alunos a utilizarem as estratégias metacognitivas de leitura do texto poético,

ficamos também atentos e monitorando-os quanto ao uso delas.

4.1.2.5 Critérios da avaliacao leitora

As estratégias metacognitivas de leitura ajudam o aluno a conhecer diferentes
maneiras de ler um texto, facilitando a construcdo da compreensao. Trabalhar com
as estratégias em sala de aula implica em, posteriormente, avalia-las, quanto a acao
reflexiva do professor e a aprendizagem do discente. Para Menin (2010, p. 121)
“avaliar € criar situacdes em que o aluno possa demonstrar o que e como aprendeu,
se ainda tem duvidas ou se ainda ndo aprendeu”.

Para avaliar a aprendizagem dos alunos na implementacdo do projeto de
leitura, sobretudo nos quesitos uso das estratégias e formacdo de memorias,
procuramos estar sempre por perto, atentos, observando as acdes e reagfes dos
colaboradores e 0 modo como se valiam das estratégias para construir seus
pensamentos ou memdarias, as atividades escritas e orais propostas.

No desenvolvimento das atividades, pertinentes aos usos das estratégias de
leitura, buscamos articular as funcdes da avaliacdo da aprendizagem dos alunos, de
que fala Luckesi (2008): (1) a funcdo diagndstica (a avaliacdo cria a base para a
tomada de decisdo, na perspectiva da busca de maior satisfatoriedade dos
resultados); (2) a de propiciar a sua autocompreensdao (somente se
autocompreendendo é que educando e educador podem encontrar 0 suporte para o
desenvolvimento); (3) a de motivar seu crescimento (a avaliacdo pode e deve ser
motivadora para o educando pelo reconhecimento de onde esta e pela consequente
visualizagdo de possibilidades); (4) a de aprofundamento da sua aprendizagem
(quando se faz uma atividade para que a aprendizagem seja manifesta, esse mesmo
exercicio ja € uma oportunidade de aprender o conteldo de uma maneira mais
consubstancial, de consolida-lo de modo mais adequado na memodria); e (5) a de
auxiliar a sua aprendizagem (tendo a compreensédo de que a avaliagdo auxilia a
aprendizagem, os professores ficardo atentos as necessidades dos alunos, na

perspectiva dos seus crescimentos.
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Para avaliar as atividades leitoras dos colaboradores, selecionamos o0s
critérios alto rendimento e baixo rendimento, postulados por Menin (2010), ao se
apropriar dos conceitos de Candemarin e Medina. Para o primeiro critério, utilizamos
os indicadores: incorpora as ideias de seus conhecimentos prévios e experiéncias;
faz inferéncias a partir do texto; expressa opinides, juizos e novas compreensdes
sobre o conteudo do texto. Para o segundo, recortamos 0s seguintes, que
correspondem aos anteriores respectivamente: deixa de utilizar seus conhecimentos
e experiéncias pessoais para construir significado e interpretar o texto; faz poucas
inferéncias ou elaboracdes, sua lembranca € apenas literal; ndo expressa opinides
nem emite juizos criticos sobre o conteddo do texto.

A avaliacdo € uma atividade intrinseca ao processo educacional. Para os
colaboradores, a avaliacdo foi um instrumento de tomada de consciéncia de suas
conquistas e dificuldades, ja para o professor-pesquisador ela favoreceu uma
reflexdo continua da sua prética pedagogica, contribuindo com a (re)elaboracdo de
um planejamento, que atenda as reais necessidades dos alunos dos anos finais do
ensino fundamental, no que se refere ao trabalho com o texto poético,

oportunizando, assim, uma aprendizagem significativa.

4.1.3 Caracterizacao da escola colaboradora

O CEGTIAA é mantido pelo poder executivo do estado do Tocantins e
administrado pela Secretaria de Educacao, através da legislacao vigente. O colégio
atende a modalidade de ensino de tempo integral, do ensino fundamental do 3° ao
9° ano, com 316 alunos matriculados distribuidos em 12 turmas, no ano corrente da
pesquisa, em 2014.

A comunidade do setor é formada em sua maioria por trabalhadores
autbnomos, servidores publicos e pessoas com baixo nivel de escolaridade. As
quadras do entorno da escola, que compdem a sua clientela, apresentam,
nitidamente a baixa atuacdo do estado/municipio na garantia dos direitos a
cidadania. Algumas quadras apresentam problemas quanto a falta de pavimentacéo
asféltica, esgotamento sanitario, seguranca, moradia digna, alimentacdo e

assisténcia a saude; consequentemente, toda essa caréncia incide diretamente no
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convivio social dos clientes da escola com maior incidéncia. HA pouca assisténcia
social, amparo as familias, programas de formacao profissional, emprego e renda.

Como postula o Projeto Politico Pedagdgico — PPP (2014) do colégio, a
unidade tem como missdo garantir aos alunos o acesso, a permanéncia com
sucesso e um ensino de qualidade, edificada nos valores: transparéncia,
compromisso, respeito matuo, criatividade, inovacao, participagdo e parceria. Nessa
concepcao, a unidade escolar - UE prevé, desde a sua implementacédo, em 12 de
maio de 2011, por meio da lei N° 2.440, a realizacdo da avaliagcdo diagnoéstica e
formativa com o objetivo de: verificar as competéncias e habilidades dos alunos em
relacdo a aprendizagem em escrita, leitura e matematica; identificar os alunos com
defasagem de aprendizagem e proceder a intervencdo pedagdgica; e observar seu
comportamento, no seu relacionamento interpessoal (CEGTIAA, 2014).

A abrangéncia da atuacdo da organizacdo é local, promovendo uma
educacgdo voltada para o contexto histérico, politico e social de sua demanda. A
natureza da atividade compreende a realizacdo de acbOes pedagogicos, com 0
objetivo de elevar os indices de aproveitamento dos alunos para combater a
reprovacdo e a evasao escolar, e investir na aquisicdo de recursos materiais
didaticos e tecnoldgicos, visando a eficacia e eficiéncia no ensino que ministra.

Quando da pesquisa, a estrutura fisica da instituicdo ndo atendia ao modelo
de escola de tempo integral. Quando da sua instalacdo, o padrédo seguido foi o de
uma escola béasica regular. A quadra ndo era coberta, as salas de aula ndo eram
climatizadas, ndo havia piscina, oficinas profissionalizantes, sala de video, de jogos,
assisténcia a saude, elementos basicos de escolas modelo de tempo integral. A
unidade dispunha de dois aparelhos multimidia e dois data shows. Das instalacbes
da unidade, apresentaremos, com mais vagar, a biblioteca e o laboratério de
informéatica, que estdo associados, em algum momento, as atividades desenvolvidas
na implementacao do projeto de leitura ‘Hora da poesia’.

A escola possuia um pequeno laboratorio de informatica, como evidencia a
fotografia (imagem 1), e uma biblioteca ampla, mas com um acervo bastante
limitado. A falta de profissionais especializados para gerenciar o bom funcionamento
desses espacos e 0s parcos dispositivos tecnoldgicos prejudicaram a dinamica do
uso dos materiais disponiveis na instituicAho na consecucdo do projeto

implementado, gerando atrasos e busca de alternativas outras:
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Imagem 1 - Fotografia do laboratério de informéatica

b 00 )
UL tn:'"‘!f
I ARE s u'," .

———

Fonte: Acervo fotografico da UE

O laboratodrio de informética estava praticamente inutilizado para a realizagédo
de atividade, que demandou o uso de computador, programa de edi¢cao de videos e
internet. O sistema operacional desatualizado das maquinas dificultava o
desenvolvimento do trabalho pelos colaboradores. Dada a baixa qualidade dos
computadores e a pouca assisténcia dada a eles, algumas maquinas funcionavam
minimamente; das 25, apenas 21 estavam funcionando. A escola ndo dispunha de
uma internet banda larga no laboratério, impossibilitando trabalhos de pesquisa na
rede; na secretaria escolar, apenas uma internet 3G para pesquisa disponivel aos
professores.

Por falta de profissional especializado no laboratorio, na maioria das vezes
este se encontrava fechado, gerando reclamacdes por parte dos colaboradores e
professor-pesquisador. “Salas dedicadas e trancadas a sete chaves, obviamente por
razdes de seguranca, mas que traziam uma mensagem simbdlica de ser aquele um
local exclusivo para quem conhecesse a senha [...]” (NOGUEIRA; GOMES;
SOARES, 2011, p. 55). Assim, para realizar as atividades, que demandaram o0 uso
de computador, tivemos que levar o laptop para sala de aula e auxiliar os
colaboradores na edicéo de videos.

Concordamos com Soares (1999), ao postular que a biblioteca é fundamental
no processo de escolarizagdo da literatura e na formacdo do leitor literario. E
indispensavel, portanto, que os espacos da biblioteca estejam abertos para a

comunidade escolar interna e externa. Para Rangel (2007, p. 143-144).
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As bibliotecas escolares tém um papel fundamental no sucesso desse
trabalho de iniciacdo literaria e de formacgdo do gosto. E preciso que
existam, que tenham acervos significativos, que estejam disponiveis para
todos, que o0 acesso aos livros seja direto, que as técnicas
bibliotecondmicas de catalogacdo e armazenagem dos livros sejam
adequadas a leitores em formacdo e sejam a eles explicadas, quando
necessario.

O acervo do CEGTIAA néo ¢é significativo, havendo mais livros paradidaticos e
pouquissimas obras literarias do género poético, conto, crbnica, romance, teatro,
sendo a maioria destes voltada para o publico infantil e juvenil como mostram as

fotografias (imagens 2 e 3):

Imagem 2 — Fotografia da biblioteca escolar

Fonte: Acervo fotografico da UE

Imagem 3 — Prateleira direita da biblioteca, acervo  de literatura infantil e juvenil

Fonte: Acervo fotografico da UE

A biblioteca escolar brasileira apresenta muitas deficiéncias, que vém se
manifestando desde as primeiras experiéncias de educacédo formal pelo processo
civilizatério jesuitico, como postula Silva (1995, p.44, grifos nosso), ao afirmar que:
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Escrever sobre a biblioteca escolar brasileira € tocar numa das maiores
deficiéncias do nosso aparelho escolar. Desde os colégios dos jesuitas —
nossa primeira experiéncia de educacgéo formal — até os dias atuais, muito
pouco se fez nesse campo. [..] é preciso afirmar que o quadro,
verdadeiramente miseravel , ndo se restringe a situacdo da biblioteca
escolar, mas ao conjunto das bibliotecas brasileiras. A biblioteca escolar é
indispensavel no processo de educacdo. Essa pobreza de bibliotecas nas
escolas causa uma inexisténcia de leitura muito grande, que reflete no
futuro dos que concluem o ensino fundamental e dos poucos que continuam
sua vida académica.

Sales (2004, p. 27-28), seguindo a mesma problematizacdo proposta por
Silva (1995, grifos do autor), no que se refere as deficiéncias das bibliotecas

escolares, afirma que

[...] na realidade brasileira, as bibliotecas escolares, na maioria das vezes,
ndo passa de salas (mal) adaptadas que simplesmente abrigam um
pequeno acervo em péssimas condi¢cdes de conservacdo e uso e que nao
atendem as necessidades de informacéo dos alunos. De que forma entao,
este espaco pode “nutrir” o processo educacional, visando a formacéo de
sujeitos conscientes?

Desde o surgimento da biblioteca escolar brasileira até os dias atuais nao
foram percebidas muitas mudancas, como pesquisou Sales (2004). A biblioteca do
CEGTIAA, além de dispor de um pequeno acervo literario, como mostram as
imagens 2 e 3, o0s seus livros apresentam péssimas condicbes de uso e de
conservacao. Por falta de profissional permanente em seu espaco, os livros quase
sempre estavam desorganizados, o que dificultava a busca de determinado livro na
secdo indicada. Nesse sentido, a biblioteca pesquisada €, também, uma tipificacao
dos sérios problemas pelos quais passam as escolas, sendo que esses espacgos Sao

destinados a construcdo do saber, a formacéo de leitores.

4.1.4 Os alunos colaboradores

Os colaboradores selecionados para a realizacdo da presente intervencao
foram alunos do 9° ano do ensino fundamental do CEGTIAA. A escolha da turma
92.01 para intervencéo foi em funcdo da modulagéo do professor-pesquisador nesta

Gnica turma da série final do ensino fundamental, pelo que também ela demonstrou



145

interesse em participar do projeto de leitura. A amostra foi composta de trinta e um
(31) alunos frequentes, sendo na sua maioria do sexo feminino (16), que
corresponde a 51,62% do total, restando claro 48,38% do sexo masculino. Os
alunos nao terdo, nesta pesquisa, seus nomes identificados. Optamos pelo codigo
gue se refere apenas as letras iniciais de seus nomes e sobrenomes.

Analisando a amostra por faixa etaria, a partir de questionario respondido,
notamos que existe um numero expressivo de alunos com 14 anos (35%) e com 15
anos (51,62%) enquanto que apenas dois (2) com 16 anos, um (1) com 17 e outro
com 19 anos de idade. Assim, de modo geral, considerando a soma da porcentagem
dos colaboradores, com idade entre 14 e 15 anos (86,62%), esta classe representa
uma tipica sala de fim de periodo letivo do 9° ano, com a maioria dos alunos, com a
faixa etaria esperada para este nivel de escolaridade. Demais alunos apresentam
distorcdo idade-série, seja por abandono escolar ou por reprovacdo. Notemos o
gréafico a seguir, que resume estes dados:
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16 -

14 -

12 - M 14 anos
10 A W15 anos
8 1 @16 anos
6 .
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2 -~ @19 anos
0 - . . . .

Gréfico 1 — Faixa etaria dos alunos da turma 92.01
Fonte: Questionario dos alunos (Apéndice A)

Pela faixa etéria, com excecdo de um aluno, todos os demais eram
adolescentes, pois, de acordo com e Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA),
esse periodo termina aos 18 anos, quando se atinge a maioridade. Conhecer os
universos sociais e psicolégicos dos colaboradores, através das experiéncias da
pratica pedagodgica, de consulta aos seus dossiés na secretaria da escola e de
consultas as fontes tedricas que abordam sobre o desenvolvimento da adolescéncia,
foi um passo importante para planejarmos as atividades de modo que os envolvesse

durante a implementacdo do projeto de leitura. Do universo social, tratamos na
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subsecao, que aborda a caracterizacdo da escola colaboradora. Convém, em linhas
gerais, apresentarmos a contextualizagdo do desenvolvimento psicolégico do
adolescente.

Quase sempre, a adolescéncia é apreendida como uma fase dificil e de
transicdo entre a infancia e a vida adulta, de caracteristicas negativas, dada a sua
imaturidade. No contexto escolar, essas caracteristicas podem se manifestar pela
indisciplina, aversdo ao professor, sonoléncia, desmotivacdo, tristeza, desilusao,
entre outras. Ao de apropriar dos conceitos de Aberastury e Knobel, Piletti, Rossato

e Rossato (2014, p. 177) defendem que a adolescéncia

[...] se constitui numa fase de busca de identidade, necessidade de
intelectualizar e fantasiar, atitude social reivindicatoria com tendéncias anti e
associais, constantes mudancas de humor e instabilidade afetiva,
separacdo progressiva dos pais, crises religiosas, tendéncia grupal e
contradi¢cfes sucessivas.

Por outro lado, “a adolescéncia é uma das fases mais ricas do ser humano,
de potencialidades, de descobertas, de autonomia, com muitas possibilidades de
aprendizagem, de experimentacdo” (PILETTI; ROSSATO; ROSSATO, 2014, p. 165).
Ainda para estes autores, “0 adolescente passa por inUmeras alteracdes devido ao
amadurecimento das faculdades intelectuais e morais, 0 que provoca um
desequilibrio, que conduz, posteriormente, a um equilibrio superior” (p. 181).
Levando em consideracdo que os colaboradores — mesmo vivendo uma das fases
mais complexas e confltuosas, a adolescéncia — apresentavam muitas
possibilidades de abertura intelectual, de formacdo de memorias, assim,
acreditdvamos que a implementacao do projeto de leitura, com varias atividades que
envolveram estratégias metacognitivas, promoveria uma leitura prazerosa do texto
literario poético, consequentemente, ampliaria o prazer pela leitura de poesia como

também a visdo de mundo dos alunos ou suas memorias.

4.1.5 O professor-pesquisador participante

Eu, Mario Ribeiro Morais, servidor publico concursado desde 2011, ministro

aulas de lingua portuguesa e leitura na esfera publica estadual, sendo lotado no

CEGTI Augusto dos Anjos. Sou formado em Letras — Licenciatura Plena em lingua
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Portuguesa e Literatura Brasileira pelo CEULP/ULBRA, bem como tenho
especializacdo em Gestdo Publica Municipal pela UFT. Desde a graduacao,
desenvolvo pesquisas no campo do ensino e leitura literaria, tendo trabalhos
publicados sobre letramento literario regional, mitologia grega e literatura (artigo
intitulado “Da boca de Cronos a pena de Gregoério: o texto efémero se eterniza”),
literatura contista tocantinense, literatura afro-brasileira, estratégias metacognitivas
de leitura, entre outros.

O meu envolvimento, enquanto professor-pesquisador participante, nesta
pesquisa esteve comprometido com a transformacdo do trabalho pedagdgico, via
leitura poética, na sala de aula focalizada. Essa transformacéo foi provocada pela
minha conscientizacdo critica a partir da reflexdo sobre a importadncia e o
comprometimento com o trabalho profissional por me realizado no ambiente escolar,
com vistas no meu crescimento profissional, no aperfeicoamento dos meus saberes
metodologico-didatico-conteudisticos e no desenvolvimento intelectual dos

colaboradores.

4.2 IMPLEMENTACAO DO PROJETO DE LEITURA HORA DA POESIA

As escolas de educacéo basica tém se deparado com muitos desafios quanto
ao processo de ensino e aprendizagem dos alunos, que precisam enfrentar o mundo
contemporaneo, cada vez mais competitivo, tecnolégico, globalizado,
multissemidtico e informado por infindaveis praticas sociais envolvendo a leitura.

Para Zilberman (2010, p. 35), “a leitura constitui elemento fundamental na
estrutura do ensino brasileiro porque forma sua base: esta no comeco da
aprendizagem e conduz as outras etapas do conhecimento”. Dada a importancia da
leitura para a formacdo de memadrias, de novos conhecimentos, como também do
ser (ontogenética e filogeneticamente), postulamos que a escola, como agéncia
mediadora do saber do aluno em formacéo e das praticas sociais de leitura, deva
promover a formacdo de leitores para a vida, por meio de projetos didaticos, que
valorizem a fruicdo da leitura, seja ela literaria ou nao-literaria, “ultrapassando a
tarefa usual de transmissao de um saber socialmente reconhecido e herdado do
passado” (ZILBERMAN, 2010, p. 16).
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Nesse processo de intermediagdo entre leitor, leitura e conhecimento ou
prazer, a postura didatico-metodolégica do professor € indispensavel para a
formacdo de leitores competentes, criticos, reais e autbnomos. Acreditamos de
forma sine qua non que o professor de lingua materna e literatura deva ser amante
da leitura e promotor de praticas leitoras que envolvam prazerosamente seus
alunos.

Nesse sentido, estamos postulando que o professor ndo deva se ver investido
na funcdo sagrada de guardido do templo da leitura: “lIa dentro, o texto literario; ca
fora, os alunos; na porta, ele, o mestre, sem saber se entra ou se sai, ou se melhor
mesmo é que a multidao se disperse...” (LAJOLO, 2005, p. 12); nem se confine ao
papel de propagandista persuasivo de um produto, a leitura, que, “sob a avalanche
do marketing e do merchandissing, corre o risco de perder, a0 menos em parte, sua
especificidade*'” (LAJOLO, 2005, p. 14).

Em sintese, no ensino de leitura, sobretudo literaria, cabe ao professor
motivar, conduzir, promover, e mostrar aos alunos o caminho da formacdo do
homem e do desenvolvimento intelectual pela leitura. Para Bamberger (1987, p. 31),
“0 que leva o jovem leitor a ler ndo é o reconhecimento da importancia da leitura, e
sim varias motivacdes e interesses que correspondem a sua personalidade e ao seu
desenvolvimento intelectual”.

Ao compartilhar dessas ideias, procurando motivar e mostrar interesses, que
correspondessem as caracteristicas e ao desenvolvimento intelectual dos
colaboradores desta pesquisa-acao, elaboramos o projeto de leitura ‘Hora da poesia’
a partir de uma visdo holistica, discutida no capitulo antecedente, tendo como
principais objetivos especificos:

* Promover a leitura literaria poética;

 Ensinar as estratégias metacognitivas de leitura do texto poético:
vocalizagéao, visualizagao e conexao;

* Formar e consolidar memoarias;

* Ampliar a habilidade leitora;

“Uma especificidade peculiar e basica do professor, segundo Lajolo (2005, p. 14-15, grifos da
autora), € a de preparar as aulas, no entanto, o marketing e o0 merchandissing tiraram de seus
ombros essa tarefa, até porque “N&o parece que o que fazer com o texto literario na sala de aula seja
ainda de sua competéncia. Ja faz alguns anos que decidir isso é da competéncia de editoras, livros
didaticos e paradidaticos, muitos dos quais se afirmaram como quase monopolizadores do mercado
escolar [...]".
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» Envolver os alunos em atividades grupais;

» Construir uma reflexao sobre a propria pratica pedagdgica do professor
pesquisador quanto ao ensino de leitura poética;

» Trabalhar pela formacéo de leitores;

« Utilizar ferramentas multimidia no ensino de leitura de poemas®*.

As atividades elaboradas e implementadas no projeto de leitura, como
veremos na pesquisa-a¢do, foram propostas em O0posSiCdo aos exercicios

metalingliisticos da tradicéo escolar*® do ensino de leitura literaria poética.
4.2.1 DISCUSSAO DOS RESULTADOS

A andlise critico-descritiva dos resultados da implementacdo do projeto de
leitura ‘Hora da poesia’ é efetuada em trés pontos de discussdo. No primeiro,
focalizamos a analise da implementacdo da estratégia metacognitiva de leitura
denominada vocalizacdo; no segundo, a analise da implementacdo da estratégia
visualizacdo; por fim, no terceiro, a analise da estratégia conexdo também
implementada.

A ordem das andlises das estratégias metacognitivas ndo é casual porque a
vocalizacdo corresponde a matriz sonora, a visualizacdo a visual, e a conexado a
verbal; ambas as matrizes da linguagem e pensamento postuladas por Santaella
(2005), sendo baseadas nas categorias fenomenologicas de primeiridade,
secundidade e terceiridade, propostas por Peirce (2005). Em sintese, considerando
a hibridacdo das linguagens, a vocalizacdo, como matriz sonora apresenta
predominio do nivel de primeiridade; a visualizagdo como visual do nivel de
secundidade; e a conexao como verbal do nivel de terceiridade. Entéo, ha interfaces
dos niveis em cada estratégia.

Para implementar o projeto de leitura ‘Hora da poesia’, achamos conveniente,
inicialmente, aplicar um questionario (vide apéndice A) com sete (7) perguntas semi-
estruturadas para aferir o gosto pela leitura, a fruicdo da poesia e o trabalho com

este género na sala de aula em investigacdo. Foi perguntado aos trinta e um (31)

“2Utilizar novas tecnologias se constitui como uma das dez (10) novas competéncias para ensinar
segundo Perrenoud (2000).
“3Para uma revisdo sobre a leitura poética enquanto atividade metalinguistica cf. Lajolo (2005).
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colaboradores na questdo 1 “Vocé gosta de ler? ( ) Nao ( ) Sim. Justifigue a sua
resposta”. Da amostra, 83% afirmaram que gostam de ler, enquanto 17%

responderam que ndo gostam, como mostra o grafico abaixo:

30

25 -

20 -

15 - B Sim
10 - B Nio

Gréfico 2 — Resposta a pergunta “Vocé gosta de ler? ”
Fonte: Questionario dos alunos (Apéndice A)

Com base nos dados do grafico, notamos a evidéncia expressiva do niumero
de alunos que declararam gostar de ler. Por outro lado, ainda é elevado o percentual
daqueles que afirmaram nao gostar de ler. Isto reflete o desafio de formar leitores

desde o ensino fundamental. Dentre as respostas positivas destacamos seis (6):

VBA: Por que (sic) nés podemos imaginar, ocupar a mente e aprender
sobre as coisas do mundo, é (sic) bom para passar o tempo;

MBOR: porque ler nos faz bem, nos faz sentir melhor;

ICOR: Por que (sic passim) a leitura de fato [...] traz conhecimento
dependendo da situacdo. Ler sempre é bom, por que além de trazer
conhecimento traz muita facilidade em entender alguma coisa;

WFP: Porque ler, (sic) € uma coisa que faz com que a pessoa fala bem e se
expressa mais. Ajuda no aprendizado, a escrever melhor, pensar sem
dificuldade, ler é saber de tudo praticamente [...];

VFA: Gosto de ler pela diversidade de palavras que eu desconheco. Gosto
de imaginar as coisas que os livros e seus textos contam, gosto de viajar na
leitura;

GLRS: Gosto de ler muito, principalmente quando nédo estou fazendo nada.
Gosto de ler histérias em que ha suspense, e gosto de ler(sic) revistas,
jornais, blogs, desde que haja alguma coisa interessante. Gosto de ler
poesias de amor.

Podemos afirmar que as respostas em recorte evidenciam a importancia da
leitura para a formacdo de novas memorias “aprender sobre as coisas do mundo” /
“pela diversidade de palavras que eu desconheco”; da capacidade imaginativa
“gosto de viajar na leitura”; do hobby pela leitura “é bom para passar o tempo”; do

ser, quanto a racionalizacdo “ajuda no aprendizado”, socializacdo “a pessoa fala
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bem” e sentimentos “nos faz sentir melhor”. Dentre as afirmacfes negativas,

destacamos quatro (4):

RDS: Ha... sei lah (sic) muitas das vezes ndo tenho paciéncia em ler
qualquer coisa, algumas vezes pesso (sic) para alguém ler pra (sic) mim

[.];

WGB: Quando € um texto muito grande eu tenho preguica de ler, mim da
(sic) uma fadiga [...] eu fico agoniado;

WCL: porque néo acho legal [...];

AAR: porque ler é chato [...].

As afirmagdes desvelam a deficiéncia da formacao de leitores desde as séries
iniciais do ensino fundamental “porque ndo € legal” / “porque ler € chato”. Nao
estamos, contudo, afirmando que o problema é somente da escola, pois
entendemos que formar leitores demanda um trabalho conjunto e articulado entre
politicas de estado, familia, escola, recursos fisicos adequados (biblioteca com um
bom acervo e acessivel, alem de profissional habilitado, alocado diuturnamente no
seu espaco) e humanos (professor leitor, que leve bons textos para sala de aula).

Na questado 2, foi perguntado aos colaboradores “Se vocé gosta de ler, que
tipo de livros mais aprecia?”. A preferéncia pelos livros literarios de poesia, HQ
romance, contos, cronicas, teatro, ensaio, outros, teve um alto percentual de
indicacdo (88%) enquanto para os nao-literarios como textos jornalisticos, noticia,
reportagem, entrevista, artigos, redacdes dissertativo-argumentativas, manuais,
receitas, bula, entre outros, o indice foi bem menor (12%). Acreditamos que a alta
indicacao pelos literarios esteja relacionada ao poder de enfrentamento com grandes
guestdes existenciais, que marcam nossa Humanidade como exemplos, o amor, 0
desejo, a morte, o sofrimento, ambas promovidas pelo texto literario. O texto literario
verbaliza memarias, emocgdes e experiéncias. De acordo com Rouxel (2013, p. 24),
“A literatura lida em sala convida também a explorar a experiéncia humana, a extrair
dela proveitos simbdlicos [...] Enriguecimento do imaginario, enriguecimento da
sensibilidade por meio da experiéncia ficticia, construcdo de um pensamento [...]".

O gréafico a seguir apresenta os resultados para a questdo 3, na qual foi
perguntado aos colaboradores “Vocé gosta de ler poesia? ( ) Nao ( ) Sim. Justifique

a sua resposta’:
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Gréfico 3 — Resposta a pergunta “Vocé gosta de ler poesia?”
Fonte: Questionario dos alunos (Apéndice A)

Ao interpretar o grafico, podemos perceber que a maioria (21 colaboradores)
afirmou gostar de ler poesia, correspondendo a 67% enquanto que a minoria (10
alunos) declarou ndo gostar de ler o género, equivalendo a 33%. Das respostas

positivas, recortamos oito (8):

MFRS: [...] as poesias séo lindas [...], por que (sic) cada poesia tem seu
canto e nela a gente (sic) se encanta;

AVML: porque parece real,

SCA: Eu gosto das rimas do poema porque é encantador (sic);

VFA: Por que (sic) simplesmente mexe com o meu emocional, me faz
arrepiar-me (sic) quando eu me identifico;

DMN: Porque muitas poesias sdo muito bonitas, algumas falam coisas de
amor (sic) e outras coisas engracadas;

ICOR: Porgue mim deixa (sic) muito calma e motivada para ler mais e mais
livros;

MFS: Porque mexe com a nossa mente. Nos faz (sic) imaginarmos (sic) a
situagdo em que o poeta esta quando esta (sic) escrevendo a poesia;

VBA: Porque a poesia tem suas rimas, e € bom para aprender-mos (sic) a
combinar as palavras.

As respostas dos colaboradores revelam os seus prazeres pela leitura poética
em funcdo da sua beleza enquanto arte recriadora da realidade “porque parece
real’; do seu encantamento “cada poesia tem seu canto”; das suas rimas que
conduzem a musicalidade “a poesia tem suas rimas” / “gosto das rimas do poema
porque sdo encantadoras (correcbfes nossa)”; da sua tematica amorosa e
humoristica (neste caso, a poesia satirico-burlesca) “algumas falam coisas de amor
(sic) e outras coisas engracadas”; do seu jogo de palavras “é bom aprendermos a
combinar palavras (corre¢cdo nossa)”; do seu poder de fazer vibrar as cordas do
coracdo pela emocdo “mexe com o0 meu emocional, me faz arrepiar’; da sua

capacidade de formar e consolidar memadrias “mexe com a nossa mente”; da
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identificacdo do leitor com 0 momento do labor artesanal do poeta “faz-nos imaginar
a situagdo em que o0 poeta estava escrevendo a poesia (correcdes nossa)”.

Daqueles que declararam nao gostar de ler poesia, apenas trés justificaram a
sua resposta. ASO afirmou: “ndo consigo gostar de ler poesia porque gosto de Ié
(sic) outros livros, revistas, jornais”. Seguindo o mesmo raciocinio, MGBM
respondeu: “Por que eu prefiro ler jornais, noticias e etc. (sic)”. JA GSS declarou:
“porque poesia eu ndo entendo eu gosto de ler mesmo € histérias”. Pelas afirmacoes
de ASO e MGBM, percebemos que eles tém preferéncia pelos géneros nao-literarios
enquanto GSS declarou ter dificuldades em entender poesia, optando por livros de
histérias narrativas. A maioria daqueles, que néo justificaram a sua resposta (71%),
se refere aos colaboradores, que afirmaram na questdo 1 que ndo gostam de ler
nenhum género, incluindo, portanto, na negatividade a poesia, ndo havendo, assim,
a necessidade de justificativa da ndo-leitura poética.

A questéo 4 foi direcionada para os colaboradores que afirmaram nao gostar
de ler poesia, onde se |é “Se nao gosta de ler poesia, vocé se sente obrigado a ler,
quando o professor trabalha o referido contedado? ( ) Nao ( ) Sim. Justifique a sua
resposta”. 80% afirmaram se sentirem obrigados a ler poesia, quando o professor
ministra sobre o género, enquanto 20% disseram n&do se sentirem obrigados a
realizar a atividade de leitura. Recortamos para analise 4 justificativas daqueles que

afirmaram serem obrigados a ler:

RDS: Por que (sic) o professor diz que a atividade de leitura vale ponto;
WGB: Porque sou pressionado pelo professor para melhorar a minha
leitura;

ASO: O professor da visto nos exercicios do livro didatico, porisso (sic)
somos obrigados;

MGBM: Os colegas ficam incistindo (sic) para mim (sic) ler.

Os dados desvelam, que ainda impera na sala de aula a leitura compulsoria
“sou pressionado pelo professor”, devido a obrigatoriedade do cumprimento dos
conteudos curriculares. Igualmente, impera a pedagogia do exame “a atividade de
leitura vale ponto” / “visto nos exercicios”, criticada por Luckesi (2008). A declaracao
“0 professor da visto nos exercicios do livro didatico” pode evidenciar o modo como
a poesia vem sendo trabalhada nos manuais escolares, através de atividades, que

abordam elementos exteriores e secundarios ao poema, transformando a leitura
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numa atividade repetitiva, reprodutora, cansativa e obrigatéria, como argumenta
Lajolo (2005).

Ja aqueles que disseram ndo se sentirem obrigados a ler responderam:
“quando né&o quero ler, o professor ndo me obriga” (AJLA); “O professor ndo cobra
tanto minha leitura, ele sabe que eu tenho vergonha de ler na sala” (AAR). As
afirmativas desvelam o desafio do trabalho docente na formacéo de leitores, que é
de mostrar-lhes os motivos e interesses para seu desenvolvimento intelectual e
social.

Foi solicitado para aqueles que declaram gostar de ler poesia na questao 5
“Marque o(s) tema(s) predileto(s) que vocé mais aprecia na leitura de poesia. ()
amor () soliddo ( ) morte ( ) sociedade ( ) guerra ( ) natureza ( ) outra opcéao.
qual’. Verificamos que — em funcdo das alteracBes bioldgicas e psicoldgicas,
ocorridas na adolescéncia, gerando ansiedade, medo, frustracdo, averséo,
instabilidade; por outro lado, possibilidade de crescimento intelectual pela
contemplacéo, afeto, paixdo, seducao, caracteristicas apontadas por Piletti, Rossato
e Rossato (2014) — é comum, nesta fase de descobertas, os alunos adolescentes
demonstrarem mais preferéncias pelas tematicas amor, soliddo, guerra e natureza.
Isto pode ser confirmado pelo pequeno percentual de apontamentos de outra opgao
tematica por quatro (4) colaboradores correspondendo a 19% do total. Essas
informacbes foram relevantes para que inserissemos temas apropriados e
chamativos na selecdo de poemas para trabalhar com a turma. O grafico a seguir

resume as preferéncias teméticas dos colaboradores:
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Gréfico 4 — Resposta a quinta pergunta.

Fonte: Questionario dos alunos (Apéndice A)
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“Vocé considera a leitura de poesia de dificil compreensao? Justifique a sua
resposta” foi a questdo 6 perguntada aos alunos colaboradores, que afirmaram
gostar de ler poemas. Do total de vinte um (21), doze (12) alunos, equivalendo a
57%, afirmaram que n&o consideram dificil a leitura poética, dos quais recortamos

as seguintes respostas:

VBA: [...] ndo é dificil de compreender, € bom para poder-mos (sic) nos
expressar através dela;

EOA: Nao, acho muito facio (sic);

KTS: [...] Porque algumas vezes fala para dar valor a (sic) vida;

VFA: Nao, é facil de entender e facil de fazer;

AVML: Nao, é facil de compreender;

MFRS: Nao, porque em cada poesia tem sua historia, e nela a gente (sic
passim) se encantam (sic) e as vezes (sic) a gente viaja na historia, e
parece que a gente vive cada momento que na poesia fala (sic);

JSN: Nao, porque a poesia esclarece tudo e nao fica dificil de compreender;
ICOR: Na&o, depende da situacdo em que estamos se gostamos ou nao [...]
por que (sic) a melhor maneira de si (sic) entender uma coisa é gostando
dela.

Podemos perceber na afirmativa a relacdo de um texto ou discurso (a poesia)
com outro texto (memodrias experienciais), que o0s alunos estabelecem para
compreender a leitura poética, gerando novas memorias “cada poesia tem sua
histdria, [...] a gente viaja na histéria, e parece que a gente vive cada momento [...]
na poesia [...]". Outro aspecto, que inferimos, com base na maioria dessas
respostas, € que muitos alunos fazem associacfes as cantigas, parlendas,
acrosticos e versos simples, sendo estes principalmente de carater instrutivo “é facil
de entender e facil de fazer” / “[...] fala para dar valor a vida (corre¢cdo nossa)”’. Tem
sido pratica comum na escola a producdo de poesia educativa ou instrutiva sem
literariedade, com temas voltados para preservacdo do meio ambiente, desperdicio
alimentar, dia do indio, do negro, das maes, entre outros. Para Soares (1999, p. 29,
grifo da autora), “a finalidade ‘instrutiva’ do poema, a estrutura elementar e a
precariedade dos aspectos ritmicos e das rimas certamente distorcem o conceito e a
caracterizacdo do poema”.

Enquanto que nove colaboradores, correspondendo a 43%, declaram
considerar a leitura de poesia de dificii compreensdo. Vejamos algumas

declaracoes:

SMS: Sim, porque tem algumas palavras que eu ndo entendo;
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GLRS: As vezes (sic) sim, quando é usado um palavreado muito complexo.
Mas sempre busco saber o significado das palavras, e encaixo-as no
contexto;

DLRS: A maioria sim, mas tem (sic) outras que eu entendo e me indentifico
(sic) com elas;

MFS: Mais ou menos, porque a poesia tem que usar bastante a imaginacéo,
sentir tudo o que 0 poeta tenta expressar;

MBOR: Algumas sim, porque usam palavras que sao dificil (sic) para nossa
compreensao.

O numero é expressivo daqueles que consideram a leitura poética de dificil
compreensao, quase a metade do total. Foram basicamente duas as dificuldades
relatadas acima para entender a poesia: a da descodificacdo “quando é usado um
palavreado muito complexo” / “usam palavras que sao dificeis (corre¢cdo nossa)” e a
do ato cognitivo de compreensdo, de mundividéncia, de praticas sociais e
conhecimentos linguisticos, que vai além do significado dos verbetes “porque a
poesia tem que usar bastante a imaginacdo, sentir tudo o0 que o0 poeta tenta
expressar”.

Enfim, na dltima questdo foi perguntado “Quando trabalha em sala pelo
professor de leitura e/ou lingua portuguesa, como vocé costuma ler poesia? Marque
a resposta, que melhor traduz essa atividade. ( ) leitura em voz alta ( ) leitura
silenciosa ( ) leitura compartilhada ( ) leitura expressiva ( ) leitura protocolada ( )
emprego estratégias metacognitivas como vocalizagdo, visualizacdo e conexao”.

Notemos no grafico abaixo as marcacgdes indicadas:
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Gréfico 5 — Resposta a sétima pergunta
Fonte: Questionario dos alunos (Apéndice A)
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Ao analisarmos a porcentagem do grafico, verificamos que nas praticas
pedagogicas do professor de leitura o aluno € convidado a ler poesia, de forma
silenciosa, conforme as respostas de 57,14% dos colaboradores; de forma
compartilhada, 14,28%; em voz alta e expressiva, 9,52% cada; e 4,76% para o0 modo
protocolado, sendo igualmente este percentual recebido pelo emprego de
estratégias de leitura. A leitura silenciosa, quando tornada uma pratica corriqueira
em sala de aula, ndo promove o gosto pelo poema, pois este apresenta um carater
performativo, que instiga o leitor ao gesto vocal, como defende Rosa e Camargo
(2012) e Pinheiro (2007).

Desse modo, postulamos que € possivel e necessario — para a formacgéo de
leitores e a fruicdo da poesia na sala de aula, visando formar memdérias ao melhorar
0 ensino e aprendizagem - articular as leituras em voz alta, compartilhada,
expressiva, protocolada, silenciosa e o emprego de estratégias metacognitivas.
Podemos constatar, ainda, que as modalidades de leitura que receberam poucas
indicacdes, séo, na verdade, relevantes para a promocéao da leitura poética desde a
escola, sobretudo as estratégias metacognitivas, vocalizacdo, visualizacdo e
conexdo, como analisamos em seguida, sendo implementadas no projeto de leitura

‘Hora da poesia’.

4.2.1.1 Analise da implementacéo da estratégia de leitura: vocalizacao

Dito alhures, utilizamos 17h/a para implementar o projeto de leitura ‘Hora da
poesia’, das quais designamos 5h/a para trabalhar a estratégia de leitura
vocalizacdo. De inicio, vale frisar, que ja haviamos falado para a turma do 9° ano,
em aulas anteriores, a respeito do projeto de leitura, que desenvolveriamos junto a
turma, quando do preenchimento do termo de consentimento livre e esclarecido. Na
ocasido, grande parte da turma demonstrou estar muito interessada em querer
participar do projeto, o que foi relevante, pois o desafio em sala de aula é despertar
o interesse dos alunos para dada atividade.

Dando inicio as atividades circunscritas no projeto de leitura, na primeira aula
apresentamos sucintamente o0s objetivos do projeto ‘Hora da poesia’ para o0s
colaboradores como também justificamos a escolha desse nome, em razéo,

sobremaneira, do pouco espaco dado a leitura literaria poética na educacgéo basica.
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Em seguida, tomamos nota na lousa das trés atividades que seriam trabalhadas
durante todo o projeto: a vocalizacéo, a visualizacdo e a conexéo. Dissemos, ainda,
para eles, que trabalhariamos diversos poemas de varios autores, classicos e néo-
classicos a fim de valorizar as producdes classicas como também as
contemporaneas que (ainda) nao tiveram seu reconhecimento pela critica literaria.

Valendo-nos de parte das discussGes de Zunthor (2014), Camargo e Rosa
(2012) e Oliveira (2010), explicamos aos alunos a estratégia de leitura vocalizacao.
Na sequéncia da aula, propomos as atividades jogo de vozes, leitura dialogada,
leitura comparativa (entre poesia e musica) e leitura livre, que seriam desenvolvidas
no decorrer das cinco aulas.

Escolhnemos para desenvolver a primeira atividade, denominada jogo de
vozes, 0 poema classico “José” de Carlos Drummond de Andrade. ApOs solicitar a
organizacdo da sala em circulo — 0o que sempre procuramos fazer nas aulas de
leitura, salvo as aulas realizadas na biblioteca, porque entendemos que a disposi¢cao
circular favorece o desenvolvimento do processo de socializagéo via face a face — e
pedir que fizessem siléncio, lemos o poema, de forma expressiva, ritmada e
vocalizada. Apds a vocalizagdo apreciada pelos colaboradores, levantamos alguns
guestionamentos sobre o poema, procurando envolver a turma na construcao de
sentidos e refletir sobre a temética do texto. Perguntamos para a turma qual a
tematica do texto, quem era e quais elementos que descrevia José e 0s possiveis
significados dos versos “quer abrir a porta, / ndo existe porta;”. Com base na analise
do video dessa atividade, a maioria da turma se empenhou em responder, embora,
as vezes, alguns colaboradores falavam simultaneamente, o que exigia da nossa
parte, organizacao dessas participacoes.

Na sequéncia da aula, pedimos aos colaboradores, que se colocassem em
pé, distribuimos copias do poema “Jose” e propomos uma leitura intercalada dos
versos para melhor familiariza-los e prepararmos para a atividade seguinte de
memorizacao. Feito isto, designamos dois versos para cada aluno memoriza-los e
vocaliza-los, obedecendo a ordem das estrofes e a disposicao circular. Demos um
tempo minimo para esse processo de memorizacdo. A maioria memorizou e
vocalizou com performance; outros ficaram com os olhos fitados na copia. Notamos
gue a atividade foi relevante e alunos introvertidos participaram sem receio.

Dando continuidade a aula, convidei trés voluntarias para vocalizar versos do

poema “José” utilizando técnicas de alongamento de vogal, pressdo sobre
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consoante, explosao e camera lenta. As alunas MFS, WVPS e KTS, vindo a frente
da turma, treinaram a performance e vocalizaram com entusiasmo e expressao
corporal. Consideramos positiva a apresentacao, alunos e professor-pesquisador
aplaudimos a exposicao vocal. Ficamos surpresos no final dessa aula quando a
aluna VBA nos procurou, indo a mesa do professor, para declamar algumas estrofes
do poema em apreco, o que fez perfeitamente, mostrando uma 6tima capacidade de
memaorizacao.

Na segunda aula, dando continuidade a atividade arquitetura de vozes,
realizamos a vocalizagdo do cordel “A chegada de Lampido no inferno”, de José
Pacheco. Concordamos com Marinho e Pinheiro (2012), ao defender que a escola,
nos niveis fundamental e médio, deva abrir suas portas para o conhecimento e a
experiéncia com a literatura de cordel e a popular, de modo geral, pois os folhetos
podem contribuir com a formacé&o de leitores. O cordel é sinbnimo de poesia popular
em verso, que fala de batalhas, amores, crimes, fatos politicos e sociais locais e
globais, famosas disputas entre violeiros e cantadores. Em virtude de seu aspecto
musical, melédico, da entonacdo acentuada nas silabas poéticas fortes, acreditamos
gue este género, se vocalizado em sala de aula sem acompanhamento instrumental
ja podera desenvolver o prazer pela leitura dos folhetos, além de contribuir para a
assimilacdo de conteudos disseminados em disciplinas como Historia, Geografia,
Lingua Portuguesa, Iniciacdo Musical, Danca, entre outras. Foi com base nessas
postulacdes, que aplicamos, além desta atividade, outra com este género.

Voltando ao relato da aula, apés a leitura vocalizada do poema, perguntados
sobre o prazer de ouvir em voz expressiva a historia da chegada do Lampido no
inferno, analisando a filmagem, os colaboradores afirmaram que gostaram e
mostraram-se envolvidos, estando atentos durante a leitura. No ensejo,
perguntamos se eles ja tinham lido ou ouvido falar sobre a personagem Lampido, 0s
quais afirmaram que sim. A leitura provocou um processo de rememorizagao nos
colaboradores, pois se lembraram de outras leituras, de novela, de seriados e filmes,
gque apresentavam a personagem como cangaceiro. A aluna VBA disse ter lido “A
chegada de Lampido no céu”.

Buscando explorar mais o texto, considerando que “o inferno” no texto
apresenta paisagens de sertdo — os diabos tém nomes de cangaceiros (Trangenca,
Macarico, Cambota, entre outros), a seca ameaca a todos (“Uma caveira de boi /, “a
poeira cobria tudo” (PACHECO, in MARINHO e PINHEIRO, 2012, p. 111/113) —
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apos uma breve caracterizagdo da regido sertaneja, perguntamos se o inferno
descrito no cordel fazia referéncia a vida arida no sertdo. Alguns colaboradores
afirmaram que havia semelhancas entre as paisagens da historia fantastica e ao
mundo real.

ApoOs essa discussao pela qual buscavamos construir sentidos ou memoarias,
convidamos dez alunos a frente para vocalizar o cordel de forma sequencial,
buscando construir um mapa sonoro, uma arquitetura de vozes, pois cada timbre,
entonacdo e expressdo corporal desses alunos contribuiriam para a construcéo
dessa atividade. Como o cordel de José Pacheco € composto de trinta e uma
estrofes septilhas, sugerimos que cada componente desenvolvesse a performance
de trés estrofes, deixando a Ultima para a leitura expressiva em coro. A maioria dos
alunos teve dificuldade de empregar o ritmo acelerado, cantado, exigido pela leitura
de folhetos. Na medida do possivel, tivemos que guiar a leitura, auxiliando-os quanto
ao ritmo mais favoravel para uma melhor performance. No entanto, mesmo diante da
dificuldade de performance do grupo, a turma apreciou a leitura, havendo durante
toda a leitura uma intervencao para pedido de siléncio.

Antes de finalizar esta aula, propomos a atividade de leitura dialogada com o
poema “A pombinha da mata”, de Cecilia Meireles. Inicialmente realizamos a
vocalizacdo, leitura em voz alta e expressiva do poema, depois convidamos trés
alunos para apresentarmos uma performance em forma de dialogo, pois, no poema,
h& participacdo de um eu lirico narrador e trés meninos que ouvem uma pombinha

gemer e carpir, Como se segue:

A pombinha da mata

Trés meninos na mata ouviram
Uma pombinha gemer.

“Eu acho que ela esta com fome”
disse o primeiro,

“e ndo tem nada para comer”.

Trés meninos na mata ouviram
Uma pombinha carpir.

“Eu acho que ela ficou presa”,
disse o segundo,

“e ndo sabe como fugir”.

Trés meninos na mata ouviram

Uma pombinha gemer.

“Eu acho que ela esta com saudade”,
disse o terceiro,

“e com certeza vai morrer”.



161

(MEIRELES, In PINHEIRO, 2007, p. 64-65)

Realizamos a segunda leitura como um leitor narrador e mais o0s trés
colaboradores, procurando a emocédo adequada. Na sequéncia, convidamos mais
alunos para continuar a leitura dialogada, muitos deles memorizaram as falas dos
meninos para declama-las. A leitura compartilhada e vocalizada fruiu na turma, que
nao ficou dispersa em algum momento dessa atividade. Para construir sentidos,
buscamos levar os colaboradores ao entendimento de que a pombinha iria morrer
ndo porque estava com fome ou presa, mas porque estava com saudade. Para
finalizar esta atividade, sugerimos que os papeis fossem invertidos para construir
novos sentidos. Ao invés de 0s meninos ouvirem a pombinha, trés destas é que
ouviriam um daqueles na mata. Questdes como abandono social, desmatamento,
fome, desigualdade, maus tratos foram levantadas em debate pela turma. O saldo
da atividade foi positivo. O envolvimento da turma foi muito forte.

Dando continuidade a estratégia de vocalizacdo, na terceira aula,
selecionamos as musicas “Atras da porta” de Elis Regina e “Oh pedaco de mim” de
Chico Buarque e o poema “Soneto da perdida esperanca” de Carlos Drummond de
Andrade para desenvolver a atividade leitura comparativa. Essas musicas tém um
caradter marcadamente poético e tematizam, como o soneto, as perdas e a
separacédo definitiva de pessoas queridas. Tendo em vista o conhecimento prévio do
universo de interesse dos colaboradores, realizamos uma experiéncia significativa
ao comparar as musicas e o poema.

Iniciamos essa atividade comparativa apresentando no aparelho multimidia as
musicas de Regina e Buarque. Sequencialmente declamamos o poema e
distribuimos as letras musicais e o0 soneto. Ressaltamos que ha muitos poemas
musicados, que, previamente selecionados, poderdo ser trabalhados em sala,
podendo contribuir para a fruicgdo poética, em virtude de sua melodia e sua
instrumentalidade musical como pano de fundo. Depois da vocalizagdo do poema,
abrimos uma discussédo, que tomou dois eixos: a perda advinda da morte e a
separacao de um ser amado. Este eixo foi 0 que mais empolgou os alunos, levando
alguns a compartilhar suas experiéncias de fim de namoro. Para aprimorar a
capacidade de andlise dos textos e de formacdo de memdrias, instigamos aos

alunos com perguntas como: a que tipo de perda cada texto se referia? Qual foi a
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atitude do eu-lirico diante da perda em cada poema? Certamente, a tematica
conhecida favoreceu a participagédo e envolvimento da turma.

Para finalizar a implementacéo da estratégia vocalizacdo, na quarta e quinta
aulas geminada de leitura, convidamos a turma para realizarmos leitura livre de
poesia na biblioteca escolar. Antes disso, ja tinhamos disposto todos 0s exemplares
sobre as mesas, junto a bibliotecaria. Propomos que, ao escolher um livro de
poemas, cada colaborador devia ler alguns poemas, primeiramente de forma
silenciosa, depois, ao retornamos para sala de aula, de forma vocalizada. Dado o
acervo parco da biblioteca, em torno de trinta e cinco (35) unidades de obras
poéticas infantis e juvenis, sendo algumas ilustradas, outras tendo dois ou trés
exemplares, os colaboradores nédo tiveram muita opcéo, restando claro praticamente
um exemplar para cada um. Listamos em seguida as obras escolhidas entre
cldssicos e ndo-classicos: “Poesia” de Gongalves Dias; “Eu e outras poesias” de
Augusto dos Anjos; “Navios negreiros” de Castro Alves; “Vocé ja escutou o siléncio”
de Alexandre Spinelli; “Luz da lua” de Henriqueta Lisboa; “Barco de pedra” de
Dourival Santiago; “Simplesmente Drummond” de Carlos Drummond de Andrade;
“Poemas da margem esquerda do rio de dentro” de Gilson Cavalcante; “Menino
perplexo” de Israel Mendes; “Poetrix” de José de Castro; “Epopéia tocantinense” da
Irma& Galhardo; “Antologia poética” de Fernando Pessoa, selecdo de Walmir Ayala;
“Poemas azuis” de José Candido Pdvoa; “Poesias completas” de Mario de Andrade;
“Poesia & po” de Angelly Bernardo; “Poesia” de Alvares de Azevedo; “Fernando
Pessoa, o0 menino de sua mae” de Amélia Pinto Paes; “O bordado da urtiga” de
Gilson Cavalcante; “Vozes d’Africa” de Castro Alves; “Meu livro de Cordel” de Cora
Coralina; “Bicho de sete cabecas e outros seres fantasticos” de Eucanaa Ferraz;
“Um pequeno tratado de brinquedos para meninos quietos” de Selma Maria; “Cordel
em arte e versos” de Moreira de Acopiava; “As palavras voam” de Cecilia Meireles;
“Poemas para ler na escola — Joao Cabral de Melo Neto”, selegcdo de Regina
Zilberman; “Poesias completas” de Mario de Sa Carneiro; e “Caravela
[redescobrimentos]” de Gabriel Bicalho.

A biblioteca escolar, como uma instancia de escolarizagao da literatura, como
defende Soares (1999), é fundamental para a formacdo de leitores para o
desenvolvimento do prazer pela leitura, desde que disponha de bons e variados
livros literarios. Em razdo dos poucos exemplares disponiveis nos espacos da

biblioteca do CEGTIAA, enfrentamos dificuldades, pois alguns alunos apresentaram
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resisténcia em querer ler os livros que Ihes restavam apos as escolhas dos primeiros
colaboradores. A nossa intervencdo foi necesséria, seja incentivando-os para a
leitura como os auxiliando no acesso de informacbes e de imagens poéticas
veiculadas pelas obras, uma vez que alguns ficaram dispersos, alegando que era
dificil entender o que alguns poemas evocavam.

Passado esse momento de leitura na biblioteca, tendo retornado para sala de
aula, fizemos um circulo para compartilharmos a escolha do poema, que cada um
havia feito. Procuramos deixar os alunos a vontade para vocalizar apenas algumas
estrofes, principalmente aqueles que escolheram poemas mais longos. Alguns
colaboradores introvertidos apresentaram dificuldade em ler expressivamente diante
da turma, cabendo-nos auxilid-los na tarefa dada. De modo geral, a turma gostou da
experiéncia da leitura na biblioteca e de poder compartilhar os poemas escolhidos.
Nos minutos finais da aula, para melhor fixar os conteldos na memoria, fizemos uma
revisdo final das atividades realizadas com a estratégia metacognitiva vocalizagéo,
apresentando, sumariamente, o modo como realizamos a performance, a arquitetura
de vozes, a leitura dialogada, a comparativa, e, por fim, a livre. Adiantamos que no

proximo encontro introduziriamos a estratégia visualizacao.

4.2.1.2 Analise da implementacéo da estratégia de leitura: visualizacao

Para implementarmos a estratégia de leitura metacognitiva visualizagdo junto
a turma do 9° ano utilizamos um total de 7 h/a. Nesses encontros, desenvolvemos
as atividades de ilustracdo poética (em 3 h/a), dramatizacédo de poemas (em 1 h/a),
poesia visual e concreta na tela (em 1 h/a) e cesta de haicais e outros poemas (em 2
h/a). Antes, porém, de aplicarmos essas atividades, fizemos uma breve
caracterizacdo da estratégia visualizacdo, tendo por base Girotto e Souza (2010),
para quem ela é uma forma de inferéncia, uma vez que, na medida em que leitores
visualizam, elaboram significados, ao criar imagens em suas mentes. Procuramos
levar os alunos a entender que na leitura eles deviam criar imagens mentais para
aumentar a concentracdo e melhorar a compreensédo. Afirmamos para 0S
colaboradores que eles deviam transformar as palavras do texto em figuras, sons,
cheiros e sentimentos, fazendo relacdes entre ideias do texto e do mundo com suas

proprias memorias episodicas e enciclopédicas. Ainda argumentamos, que nesse
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processo de conexao, eles poderiam ser transportados para dentro do texto e se
envolveriam com o escrito, melhorando a capacidade de compreenséao, apreciagéo e
lembrancas do que fora lido. Igualmente, argumentamos que a ilustracado néo tinha
como funcéo restringir o significado do texto, mas a de possibilitar novas percepcdes
do texto poético. Apds essas explicagdes, iniciamos as tarefas.

Na primeira atividade, a de ilustracdo poética, aplicada em 3h/a, dividimos a
turma em dez (10) grupos. Igualmente selecionamos dez (10) poemas, que seriam
ilustrados: “Fotografia de menino” de Verunschk; “Profundamente” de Manuel
Bandeira; “Além da imaginacdo” de Ulisses Tavares; “indios” de Renato Russo;
“Motivo” de Cecilia Meireles; “Cancao do exilio” de Gongalves Dias; “Canoeiro” de
Célio Pedreira; “Moinho” de Roseana Murray; “Palmas — pedra fundamental” de
Ibanez Coelho; e “A cancao do africano” de Castro Alves.

Divididos os grupos, distribuimos um poema para cada composi¢cdo, depois
propomos aos colaboradores, que lessem o texto procurando entendé-lo por meio
da criacdo de imagens. Foi fundamental o nosso suporte a determinados grupos na
elaboracdo de imagens mentais de alguns poemas como “Profundamente”, “indios”
e “Motivo”, pois esses grupos afirmaram nado ter compreendido a leitura. Na
sequéncia, distribuirmos para os grupos os materiais didaticos para ilustracdo dos
poemas: cartolina, tinta guache, lapis de cor, lapis de cera, régua, pinceis, lapis
preto, borracha, tesoura. Considerando que o0 espaco da sala de aula era
inapropriado para a realizacdo desta atividade, nos dirigimos a biblioteca escolar
para desenvolvé-la. Mesas amplas contribuiram para o bom andamento do desenho
e pintura da ilustragcéo poética.

O trabalho em grupo foi relevante para observamos o empenho e habilidade
de todos. De uma forma ou de outra, o potencial dos colaboradores fora explorado,
pois se alguém demonstrava dificuldade em desenhar, ndo tinha necessariamente,
porém, em criar imagens, pintar, ler em performance ou apresentar o trabalho (Gltima
etapa desta atividade). Notamos que alguns colaboradores, enquanto desenhavam
ou davam o acabamento final com a tinta, ouviam musicas via celular. Acreditamos
que a audicdo de uma boa musica (classicas, populares, rica melodica-
harmoniosamente e de ritmo moderado para lento, por exemplo) durante o
desenrolar de dadas atividades escolares favorecem a concentragdo e o0
aprendizado, como defende Binow (2010), ao afirmar que, cientificamente

comprovado, a presenca da mausica na educacgdo estimula diversas areas do
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cérebro, a inteligéncia, a memaria e facilita a percepcdo e o aprendizado. Gardner
(1995) postula que a musica € uma das ferramentas mais potentes para estimular 0os
circuitos do cérebro, além de contribuir para o desenvolvimento da linguagem e da
comunicacao.

Encerrada a etapa do desenho ilustrativo do poema, ao retornarmos para sala
de aula, iniciamos a apresentacao das imagens geradas. Vale esclarecermos que,
por sugestdo da aluna VBA, os poemas foram colados ao lado das imagens
ilustrativas para melhor percepcéao do leitor. Os colaboradores foram orientados a ler
0 poema e depois mostrar as imagens. Todos os trabalhos foram apresentados e
apreciados por todos, que demonstraram muito empenho e satisfacdo em realizar a
tarefa. Das dez ilustracdes, para esta analise descritiva, enfatizaremos “Fotografia

de menino” e “Canoeiro”, iniciando pelo texto seguido da imagem:

Fotografia de menino

O menino morto

nem fazia conta

do caixadozinho de brinquedo,
do diadema de flores,

nem da roupa de festa

com que a méae o vestira
num dia ordinario.

Estava tao limpo e téo lindo

gue o verniz dos sapatos

brilhava tanto,

mas o que incomodava de verdade

eram as maos presas

numa prece que ele ndo sabia como soltar
e nem deveria, decerto,

pois a mae poderia vir a ralhar

e seria um aborrecimento enorme.
(VERUNSCHK, 2003, p. 81)

As colaboradoras WVPS e KTS leram esse poema em voz alta para toda a
turma. Apdés a leitura, alguns disseram que ndo haviam entendido o poema, pois
retratava um menino morto, mas que, ainda, ndo sabia disso “maos presa numa
prece que ele ndo sabia como soltar”. Intervimos, guiando 0s comentarios,
procurando leva-los a compreender a arte literaria como recriagdo da realidade,
parareal, como atividade simbdlica, ficcional e/ou metafisica, cujo reino imaginario
ultrapassa o do ser, para gravitar no do devir a ser. A ilustragdo apresentada a turma

sobre esse poema segue na préoxima lauda:
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Imagem 4 — ilustracdo do poema “Fotografia de meni  no”

Frocrafia dE
MeNiMo

Fonte: Colaboradoras WVPS e KTS

A reacao da turma foi de estranhamento, ao observar a fotografia do menino
morto, entdo tivemos que explicar que fotografar os mortos no caixdo era pratica
comum nas grandes e pequenas cidades até o século passado. As fotos serviam de
lembranca para a familia e para aqueles que ndo pudessem comparecer ao ato
funebre. Alguns colaboradores observaram a falta do sentimento de tristeza no
poema, da comocao, tendo em vista que ele trata da morte de uma crianga. Alguns
alunos esperavam que o poema fosse tragico, melodramatico, em funcdo dos
elementos mortuarios presentes no texto. Contribuimos, ao observar a presenca sutil
da tristeza nos versos de Micheliny Werunschk “nem da roupa de festa / com que a
mae o vestira / num dia ordinario”. Roupa de festa evoca alegria, festividade,
encontro, enquanto dia ordinario sugere tristeza, tribulacdo, angustia, desencontro.
Todos gostaram da poesia. Destacamos a fala do aluno GLRS que disse ter
apreciado o poema “porque apresenta um episddio sobre a morte de forma
diferente”.

Ja o poema “Canoeiro” de Célio Pedreira apresentado trouxe outro tom
contemplativo. A leitura do poema e a apresentacao da ilustracéo, realizadas pelas

alunas MBOR, AMRS, MFS e MFRS transcorreram com tranquilidade. Notemos
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inicialmente o que diz o texto “Canoeiro”: “Um olhar / fica na margem do rio / outro
olhar vai / alcancar a possibilidade / de semear estrelas / acordar horizontes”.
Terminada a leitura pelo grupo, realizamos outra leitura, com andamento de
moderado para lento, porque entendiamos que alguns versos trariam alguma
dificuldade para ser compreendido, o que foi confirmado por véarios colaboradores.
Em tese, como a leitura deve ser uma atividade de descodificacdo e de construcao
de sentidos, conforme modelos propostos por Cruz (2007), procuramos guiar oS
alunos na compreensdo poética, sugerindo que um olhar para a margem do rio
evoca pertencimento, insercdo social, vida psicofisica presente (contrapomos a essa
ideia 0 que ocorre em “Terceira margem do rio” de Guimardes Rosa (1994), que
evoca, como terceira margem, a morte, o distanciamento do pai que parte rio abaixo,
nao ficando nem na primeira nem na segunda margens); enquanto que o outro olhar
para as estrelas e horizontes sugere sonhos, desejos, contemplacao futura.
Notemos na ilustracéo a presenca evocadora desses olhares:

Imagem 5 — llustracéo do poema “Canoeiro”

Fonte: Colaboradoras MBOR, AMRS, MFS e MFRS

Para finalizar a etapa de ilustracdo poética, elogiamos o trabalho dos grupos
no quesito desenho e apresentacao. Afirmamos que todos ficaram bons, mas alguns
poderiam ter ficado melhores, como a ilustracao dos poemas “Além da imaginacéao”,
“Moinho” e “indios”, cujas ilustracdes abordaram elementos periféricos do poema.

Apés recolher as ilustracdes, propomos a turma, que fizéssemos um painel
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ilustrativo poético no pétio da escola para que as demais turmas contemplassem o
bom trabalho realizado. Todos concordaram e, conjuntamente, elaboramos o painel

gque segue abaixo:

Imagem 6 — Painel dos poemas ilustrados

Fonte: Colaboradores da turma 92.01

Enquanto esteve fixado no patio por duas semanas, notamos que o painel
ilustrativo de poesias obteve contemplacdes de alunos do 3° ao 9° ano. Na ocasiao,
oportunamente, realizamos a vocalizagdo de um poema para um grupo de alunos
gue liam as imagens. Eles demonstraram prazer ao ouvir a performance do texto
“Fotografia de menino”. Perguntados se ja havia lido algum daqueles poemas, um
observador afirmou que tinha lido o poema classico “Cancao do exilio”. Enfim, o
saldo da atividade foi positivo porque a atividade pdde ultrapassar as limitac6es da
sala de aula e da disciplina de Leitura, ao convergir com as de Arte e Iniciagcédo
Musical. Entendemos que a escola é um espaco adequado, onde as atividades
devem ser compartihadas e que o trabalho docente deva primar pela
interdisciplinaridade, como defendem os PCN (1998).

Encerrada a etapa ilustragdo poética, dividimos a turma em trés grupos e
distribuimos um poema para cada formacao e explicamos o0 que seria apresentado
na atividade dramatizacdo de poema quando do préximo encontro, sendo destinada
1lh/a. Os textos selecionados foram “Romance do pavao misterioso”, de Joao
Melquiddes Ferreira, “A porta” de Vinicius de Moraes, e “Os varredores” de

Guilherme de Almeida. O grupo que escolheu o primeiro poema deveria apresenta-lo
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em forma de apresentacgéo teatral enquanto que os demais deveriam apresentar 0s
outros poemas em curta-metragem. Ambos os textos foram escolhidos em razéo de
seus caracteres dramaturgicos e descritivo-narrativos. Para desenvolver esta tarefa,
os colaboradores deveriam utilizar um tempo extraescolar para ensaio ou gravacao,
além de momentos na disciplina Estudo Dirigido**. O objetivo da tarefa, como
haviamos explicado para a turma, era o de possibilitar a criacdo de novas imagens
(memodrias) a partir da apresentacdo em video ou teatral. Aléem disso, entendemos
que, seguindo pensamento de Perrenoud (2000), na contemporaneidade, 0 uso e
ensino de dispositivos de diferenciagdo ou de novas tecnologias educacionais séo
fulcrais para a aprendizagem.

Para realizar as atividades de curta-metragem, que demandaram o uso de
computador, por falta de profissional especializado no laboratorio de informatica, na
maioria das vezes este se encontrava fechado, gerando reclamacgdes por parte dos
colaboradores e do professor-pesquisador, assim, tivemos que levar o leptop para
sala de aula e auxiliar os colaboradores na edicdo de videos. Salas de informéatica
fechadas e mal equipadas sao tristes realidades presentes em muitas escolas
brasileiras, como sao questionadas por Nogueira, Gomes e Soares (2011, p. 55).

No momento da exibi¢cdo da atividade dramatizagdo de poemas, convidamos
0S grupos para apresentar em os curtas-metragens. O grupo devia, antes de mostrar
o video para a turma, ler em voz alta o poema referente. Iniciamos pela leitura da
poesia “A porta”. Ficamos impressionados com a plasticidade neural da aluna VBA,
gue, mais uma vez, declamou um poema sem auxilio de copia. Em seguida, o grupo
apresentou o video, sendo aplaudido por todos, que declaramos ter ficado muito
bom. Esse grupo utilizou os espacos de uma sala de aula para gravar o curta-
metragem. Na sequéncia, o proximo grupo leu o poema “Os varredores”, tendo uma
cOpia como suporte, e depois exibiu o video. Pelas gravacfes, os colaboradores
utilizam uma avenida do bairro para encenacédo. Este trabalho também atendeu as
nossas expectativas. Podemos notar que, com o uso de meios tecnoldgicos, a aula

se tornou mais atrativa, havendo pouca interferéncia para pedido de siléncio.

* A disciplina Estudo Dirigido, como componente da estrutura curricular das escolas de tempo
integral da rede estadual de ensino, tendo 3 h/a semanais, é destinada ao acompanhamento das
tarefas aplicadas pelas demais disciplinas, sobretudo as de nlcleo comum (Portugués/Leitura,
Matematica/Experiéncia Matematica, Histéria, Ciéncias, Geografia, Filosofia, entre outras).
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Seguido desse momento, a encenagdao do cordel “Romance do pavao
misterioso” ndo saiu a contento, pois 0 grupo nao providenciou as indumentéarias
necessarias e a ornamentacdo do cenario, alegando falta de tempo e de recursos
materiais, indisponiveis na escola. Ademais, nem todas as falas foram memorizadas,
restando, para alguns actantes, na apresentacdo, apenas a leitura do seu trecho
designado. Com isso, em alguns momentos, a turma ficou dispersa. Pelos
resultados, entendemos que, para a dramatizacdo de um texto poético mais longo é
fundamental a destinacdo de um tempo maior, além de acompanhamento do
professor durante os ensaios e na mediacao dos recursos materiais.

Percepcao poética foi a préxima atividade desenvolvida em 1h/a. Preparamos
uma pasta de slides com poesias visuais e concretas para exibirmos para a turma
por meio do aparelho multimidia. Iniciamos, conceituando a poesia concreta, que
trabalha com a disposicdo das palavras no papel enquanto que a visual combina
linguagem verbal e gréfica (desenho, fotos, formas geométricas, entre outros),
conforme Borgatto, Bertin e Marchezi (2012). Explicamos ainda que, nédo obstante o
poema visual e o concreto ja dispor de uma imagem, elas ndo estao cerradas em si
mesmas quanto a significacdo, temos liberdade para sugerir novas leituras ou
imagens.

Abrimos a apresentagcdo em tela, exibindo poemas visuais. Na medida em
que iamos discutindo em torno das percepcbes, sensacdes e imagens poéticas,
criadas, a partir da exibicdo, alguns alunos iam tomando nota em seus cadernos de
algumas observagOes levantadas. Recortaremos alguns poemas e anotagdes

respectivas para analise. Notemos 0 seguinte poema visual:

Imagem 7 — poesia visual “amor ardor”

Fonte: https://www. google .com.br/search?g=poemas+visuais+e+concretos&biw=1366&bih=
667&source=Inmsé&tbm=isch&sa=X&ved=0CAYQ_AUo0AWoVChMIw6zw95-Uxgl Vipm ACh1-
WQBT.
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Para construirmos sentidos na leitura desse poema, procuramos instigar 0s
alunos a partir de perguntas como: O que € o amor? Qual a relagdo do tabuleiro com
0 amor? Ao guiar as discussoes, levamos os colaboradores a contemplar no poema
as faces do amor: a da chama que arde “amor ardor” e a das cinzas “a dor”,
considerando que, ap0s as chamas, seguem-se as cinzas. A colaboradora EOA
afirmou, respondendo a segunda pergunta, que 0 amor € como um jogo de xadrez,
onde se vence e se sai vencido. A aluna SMS escreveu sobre o poema “Amor
ardor”: “O amor as vezes (sic passim) passa a ser uma parte da vida da gente (sic),
sem amor € como viver sem alguém [...] as vezes somos machucados. Mais (sic) a
dor de um amor é sempre a pior, onde se feri por dentro”. Vejamos outro poema

visual trabalho na turma:

Imagem 8 — poesia visual “medo”
dzzan)
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Fonte: https://www. google .com.br/search?g=poemas+visuais+e+concretos&biw=1366&bih=
667&source=Inms&tbm=isch&sa=X&ved=0CAYQ_AU0AWoVChMIw6zw95-Uxgl Vipm ACh1-
WQBT.

Quando da leitura desse poema, alguns colaboradores perceberam a
disposicédo da imagem em forma sutil de labirinto, sendo suficiente para o professor-
pesquisador leva-los a compreender que o medo aprisiona as pessoas como um
labirinto, deixando-as sem saida. Seguindo as discussfes, as imagens poéticas
sugeridas na leitura do poema tiveram uma ampla abrangéncia, levando os alunos a
listar em varios elementos que podem provocar a producdo dos feromdnios,
horménios do medo, dentre eles: claustrofobia (medo de espacgos confinado),
agrizoofobia (de animais selvagens), tantofobia (da morte), aracnofobia (de
aranhas). Descrevendo alguns medos, MBOR escreveu: “[...] O medo esta presente

na vida de cada um de nos, eu tenho medo de perder minha méae, ficar sem ela &



172

triste. Tem pessoas que tem medo de animais, de perder alguém da familia ou um
namorado [...].” Notamos que grande parte dos colaboradores registrou seus medos
a partir de suas experiéncias de vida, acionando a memdria episédica ou semantica
para trazer seu posicionamento. Na sequéncia apresentamos poesias concretas,

das quais destacamos:

Imagem 9 — poesia concreta “Desgraca”

que
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conheci

um
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tinha

a menor
graga

perto da graca

Fonte: Jorge Miguel Marinho (2006)

O poema concreto “Desgraca” foi bastante apreciado pela turma. Alguns
colaboradores fizeram questéo de transcrevé-lo para seus cadernos. Com facilidade,
a maioria da turma associou a forma alinear do texto ao estado de desarmonia ou
infelicidade pelo qual alguém pode viver. WVPS afirmou: “[...] o titulo do poema tem
tudo haver, por que (sic) geralmente tudo que tem graca é organizado, formoso,
mais (sic) no caso do poema as palavras estdo espalhadas, em desordem [...]".
Outro poema, que provocou uma reacao participativa da turma foi o texto classico
“Lixo” de Augusto dos Campos. Nas discussdes, os colaboradores condenaram o
desperdicio, a desigualdade, a concentracdo de riquezas e valorizam 0s menos
favorecidos, como afirmou DLRS: “Nem sempre ter dinheiro, ser rico, importa, mais

(sic) antes ser um pobre do que ser rico, mas ter a vida vazia, sem amor. O pobre
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nao tem dinheiro, mas tem o que vale mais que tudo, o carater do ser humano”.

Segue o poema concreto:

Imagem 10 — poesia visual “lixo”

LUXO
LUXO
LUXO
LUXO
LUXO
LUXO
LUXO

LUXO
LUXO
LUXO
LUXO
LUXO
LUXO
LUXO

LUXO LUXO LUXO
LUXOLUXO LUXO

LUXO

LUXO LUXO LUXO LUXO
LUXO LUXO LUXO LUXO
LUXO LUXO LUXO LUXO
LUXOXO LUXO
LUXO LUXO
LUXOXO LUXO
LUXO LUXO LUXO LUXO
LUXO LUXO LUXO LUXO

LUXO LL'XOlLL'XO

LUXO
LUXO
LUXO
LUXO
LUXO
LUXO
LUXO
LUXO
LUXO

Fonte: https://www. google .com.br/search?g=poemas+visuais+e+concretos&biw=1366&bih=
667&source=Inmsé&tbm=isch&sa=X&ved=0CAYQ_AU0AWoVChMIw6zw95-Uxgl Vipm ACh1-

WQBT.

De modo geral, a turma participou da aula de leitura de poesias visuais e

concretas, observando e criando novas imagens. Na exibicdo dos poemas

concretos, quando solicitada, a turma lia, em voz alta, coletivamente, o texto em tela.

No entanto, para a compreensao do texto “Rua”, foi necessaria a nhossa intervencao

guando explicamos que 0 poema evoca a trajetéria do sol, do nascente ao ocaso.

Aparentemente, o texto trazia certo grau de complexidade. Argumentamos para 0s

colaboradores que a habilidade de leitura tende a melhorar a partir do contato mais

intenso com varios textos do género. Vejamos a poesia:

Imagem 11 — poesia concreta “Rua”
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Fonte : https://www. google .com.br/search?g=poemas+visuais+e+concretos&biw=1366&bih=
667&source=Inmsé&tbm=isch&sa=X&ved=0CAYQ_AU0AWoVChMIw6zw95-Uxgl Vipm ACh1-

WQBT.
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Para finalizar a implementacdo da estratégia de leitura visualizacéo,
propomos a atividade “cesta de haicais* e outros poemas”, que seria desenvolvida
em 2h/a. Depois de organizada a turma em circulo, distribuimos trés haicais e outro
poema para cada colaborador, que deveria, primeiramente, ler os versos em
siléncio, procurando criar imagens mentais, sugeridas pelo texto, sequencialmente,
deveriam ler os textos em voz alta, sendo um haicai, de forma memorizada.

Para a realizacdo da atividade, selecionamos haicais de Guilherme de
Almeida, Angela Souza, Paulo Leminsky e Carlos Seabra. Os poemas escolhidos
foram: “Autopsicografia” de Fernando Pessoa; “O aluno” e “A Garrafa” de José Paulo
Paes; “A televisdo” de Chico Buarque; “O cumplice” de Jorge Borges;
“Impressionista” de Adélia Prado; “Bicicleta” de Verunschk; “Dois e dois: quatro” de
Ferreira Gullar; “A pesca” de Affonso Romano; “Poema do beco” de Manuel
Bandeira; “No meio do caminho” de Carlos Drummond; “Tecendo a manh&” de Joao
Cabral de Melo Neto; “Soneto de fidelidade” de Vinicius de Moraes; e “Surpresa” de
Elza Beatriz. Na sequéncia, visualizamos a cesta de haicais e outros poemas, sendo

distribuidos em sala de aula para execucéo da atividade proposta:

Imagem 12 — Cesta de haicais / distribuicdo de poem as

Fonte: acervo de fotos do professor-pesquisador

Realizada a leitura silenciosa, abrimos um espaco para que os colaboradores
lessem expressivamente e escolhessem uma poesia para apresentar as imagens

sugestivas criadas ao ler os poemas, especialmente os haicais porque, em funcéo

* Santaella (2012, p. 84) define o haicai como a forma mais tradicional da cultura japonesa. Essa
forma, de carater condensado, costuma ser definida por dezessete silabas distribuidas em trés linhas
de cinco, sete e cinco silabas poéticas. “A brevidade formal ndo é casual. O haicai nasce da
observacdo de cenas que acontecem na natureza, na passagem das esta¢bes do ano, e que o
poema captura no relampago do seu acontecer. O momento é objetivo, o efeito de sentimento que o
poema provoca cintila a maneira de uma revelacdo. O que importa no haicai é o flagrante da
singularidade de um momento que traz no seu bojo o sabor da vida”.



175

da forma condensada que os compfe (minimo de palavras para expressar O
méaximo), exigem do leitor uma percepcdo mais eficiente na elaboracdo da
representacdo imagética. A maioria da turma participou sem esbocar dificuldades no
entendimento do texto. Alguns colaboradores necessitaram da nossa intervencao.

Para um breve apontamento dessas impressoes, selecionamos um texto de
Leminski, Guilherme Almeida, Angela Leite e Carlos Seabra. A aluna DMN
comentou o poema de Paulo Leminski “cortinas de seda / o vento entra sem pedir
licenca”. Para ela o texto sugeria um dia agradavel, com ventos moderados que
entravam numa sala pela janela, fazendo mexer as suas cortinas. O haicai intitulado
“Consolo”, de Guilherme de Almeida — “A noite chorou / a bolha em que, sobre a
folha, / o sol despertou” — para MFS, evocava o cair do orvalho noturno, que, ao
nascer do sol, acaba se dissipando. O texto de Angela Leite “S&o duas faiscas /
incendiando meu medo / os olhos do gato”, segundo o colaborador AVML, sugeria a
presenca de um gato preto numa noite tenebrosa, cujos olhos de fogo traziam medo.
O poema Narciso de Carlos Seabra “lindo sorriso / imagem no espelho / seduz
Narciso”, para GLRS, fazia lembrar do mito de Narciso, que fora seduzido pela sua
prépria imagem, ao se contemplar em um lago espelhado no bosque. J4 para o
poema “Sombra”, de Carlos Seabra “ nuvem que passa, / o sol dorme um pouco -/ a
sombra descansa”, o colaborador ASO n&o conseguiu evocar nenhuma imagem,
entdo, procurando auxilid-lo, afirmamos que a compreensao de figuras de linguagem
é fundamental para melhor entendimento das imagens sugeridas nos versos. No
texto em questdo, explicamos que o sol e a sombra foram personificados e que
evoca 0 nosso descanso, sob uma sobra, que é formada quando as nuvens passam
na frente do sol.

Na atividade de memorizacdo de haicai, boa parte dos colaboradores saiu
bem, ao demonstrar habilidade de memorizar textos curtos, mas que sdo compostos
com versos em ordem inversa, o que poderia dificultar o entendimento e a formacéao
de memdria de curta ou longa duracdo. Durante esse momento de recitacéo,
constamos que os alunos demonstravam mais interesse e atencdo para escolher e
ouvir poemas com tematicas amorosas, como 0s haicais “Café” “um beijo no pé /
outro em tua boca / depois do café” e “Conto” “era uma vez / um sapo que beijado /
poeta se fez” e os poemas “Soneto de fidelidade” de Vinicius de Moraes (1985) e

“Surpresa” de Elza Beatriz (1998), que transcrevemos a seguir: “Sempre pensei /
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gue o amor / fosse um secreto mistério. / Mas meu namoro escondido, / minha mais
guardada festa, / parece um farol aceso / feito um sol / na minha testa.”

Finalizada a atividade leitura de haicais e outros poemas, fizemos um flash
back das atividades desenvolvidas na implementagcdo da estratégia de leitura
visualizacdo. Falamos da ilustracdo poética, da dramatizagdo de poemas, da
percepcdo poética e, por fim, da cesta de haicais e outros poemas recém
trabalhados. Pudemos constatar que, além de tornar a aula mais dinamica e
provocar a participacdo dos alunos, a leitura expressiva, a atividade de
memorizacao, de pintura ilustrativa do texto poético, os textos multissemiéticos, que
combinam palavra, som, imagem, como 0s curtas-metragens e poemas musicados,
favorecem a promocao do ensino e aprendizagem, tendo como pano de fundo a
fruicdo poética. Nos minutos finais desse encontro de aula geminada, afirmamos que
finalizariamos o projeto, implementando nos proximos momentos a ultima estratégia

metacognitiva de leitura, a conexao.

4.2.1.3 Analise da implementacéo da estratégia de leitura: conexao

Para implementarmos a estratégia de leitura metacognitiva conexao na turma
92.01 utilizamos um total de 5 h/a. Desenvolvemos as atividades com a leitura de
poesia, denominadas nucleos tematicos (em 3 h/a) e teste de Cloze (em 2 h/a). O
objetivo, ao aplicarmos essas tarefas, era aferir 0os tipos de conexdes, estabelecidas
pelos colaboradores, durante a leitura poética, sabendo que, na medida em que
construimos relagdes com outros textos, com experiéncias de vida ou com questdes
de mundo, entendemos o texto e, assim, formamos e consolidamos memorias.

Iniciamos os trabalhos, afirmando para os colaboradores, que, baseado em
Kleiman (2013a), € por meio da interacdo de diversos niveis de conhecimento como
o linguistico, o textual, o0 de mundo, que conseguimos construir o sentido do texto
poético. Argumentamos, ainda, que todo leitor deva trazer para o texto o seu
conhecimento prévio (bagagem cultural, de mundo, as experiéncias pessoas) a fim
de que possa facilitar o entendimento dele. Tomando nota na lousa, apresentamos
para os alunos, com base em Girotto e Souza (2010) e Cosson (2014), os trés tipos
de conexdes possiveis: as de texto para texto (relacdes estabelecidas pelo leitor

com outro texto do mesmo género ou de géneros e tipos diferentes); as de texto
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para o leitor (ligagbes que o leitor estabelece com episédios de sua vida); e as de
texto-mundo (conexdes estabelecidas pelo leitor entre o texto lido e algum
acontecimento mais global).

A atividade de leitura com nucleos tematicos foi baseada na obra de Pinheiro
(2007). Montamos seis modulos, contendo poemas dentro do mesmo campo
tematico: social, guerra, soliddo, morte, amor e velhice. Para a tematica social
selecionamos o0s poemas “Meninos carvoeiros” e “O bicho” de Manuel Bandeira,
“Seca (ou o boi e a quaresma)” de Verunschk, “N&o ha vagas” de Ferreira Gullar e
“Contraste” de Gilson Cavalcante. As poesias “Solidao” de Cecilia Meireles e
“Solidao” de Mia Couto foram selecionadas para o moddulo soliddo. O nucleo
tematico morte foi composto pelos poemas “Quando eu morrer quero ficar” de Mario
de Andrade, “Se eu morresse amanha” de Alvares de Azevedo, e “Poema de natal”
de Vinicius de Moraes. Os poemas “Amor e medo” de Casimiro de Abreu, “Amar” de
Carlos Drummond, e “Amor é fogo que arde sem se ver’ de Luis de Camdes
compuseram o modulo tematico amor. O nucleo guerra foi composto pelas poesias
“A bomba atdmica”e “A rosa de Hiroxima” de Vinicius de Moraes. Por fim, o modulo
com o tema velhice foi composto pelos poemas “Retrato” de Cecilia Meireles,
“Adeus, meus sonhos” de Alvares de Azevedo, e “Tessitura” de Gilson Cavalcante.

Para trabalhar com a turma os nucleos tematicos, elaboramos dois
formularios com os titulos dos poemas seguidos de espacos em branco (Vide
apéndices B e C) para que os colaboradores, durante ou depois da leitura do texto,
tomasse nota de conhecimentos de mundo, de outro texto ou pessoais que foram
mobilizados, relativos a tematica da poesia lida. Pela quantidade expressiva de
anotacdes recolhidas, faremos um recorte de algumas conexdes estabelecidas na
leitura dos textos poéticos. Para tal, seguiremos a ordem das seguintes tematicas:
social, guerra, solidao, morte, velhice, amor.

A leitura do poema “Meninos carvoeiros” de Manuel Bandeira, ao evocar o
trabalho infantil na carvoaria, a pobreza das “criancas raquiticas”, despertou a
percepcdo da maioria da turma para problematicas sociais conjunturais. Varios
alunos estabeleceram conexées com musicas, novelas, filmes, reportagens, jornais,
entre outros. O aluno GLRS, ao reportar a essa poesia, fez uma conexao texto-texto
ao afirmar “Eu ja assisti uma novela, na qual varios meninos trabalhavam em um
lixdo para se sustentar, Avenida Brasil”. A colaboradora MBOR estabelece uma

conexdo texto-mundo na passagem “[...] No Brasil tem muito trabalho escravo
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infantil, elas ficam na rua pedindo dinheiro correndo risco de serem atropeladas
(sic)”. Quando da leitura do poema “Contraste” de Gilson Cavalcante, que retrata a
desigualdade, a aluna DNM, numa conexao texto-mundo, escreveu “Isso acontece
[...] no mundo porqué (sic) o pobre muitas vezes é o filho do siléncio”. A
colaboradora VBA, na leitura do poema “N&o ha vagas” de Ferreira Gullar, fez uma
conexdo texto-leitor quando afirma que “no dia a dia encontramos precos altos,
salarios baixos, falta de emprego e a inflagdo que contribui (sic) para que a pobreza
continue crescendo no Brasil e no mundo [...]".

Na leitura dos poemas da tematica guerra, os colaboradores realizaram
conexfes com fatos historicos recentes, pertinentes a conflitos armados. Alguns
deles registraram também o episodio da segunda guerra mundial, retratado no
poema “Rosa de Hiroshima” de Vinicius de Moraes, ao fazerem mencédo a bomba
atdmica, lancada sobre o Japao na ocasido, como afirmam MFRS “No Japéo
jogaram uma bomba, que matou milhares de pessoas. Mulheres e criangas e outros
ficaram com sequelas, tipo (sic): perderam a visao, pernas, bragcos. Uma bomba
extremamente perigosa” e ASS “A bomba atdmica explodiu no Jap&o nas cidades de
Hiroshima e Nagazaki”.

Para a leitura dos poemas sobre soliddo, que retratam a tristeza das noites
frias, alguns alunos fizeram conexdes texto-leitor, ao relatarem suas experiéncias de
vida com essa tematica, como apontaram JSN “Eu ja vivi varios momentos de
soliddo parece que o mundo quer cair [...] e MFRS “A soliddo vem a noite (sic) e o
sono vai embora, o siléncio toma o lugar e a noite demora passar. Chega o delirio e
tento dormir, mas o que estd em mim € apenas soliddo no coracdo”. Outros
estabeleceram relacdes texto-texto, como mostra a passagem do aluno WFP “no
filme Crepusculo a atriz Bella entra numa soliddo profunda apods ser deixada pelo
amor de sua vida Eduard Callyn (sic)”. Ao estabelecer essas conexdes por meio da
capacidade cognitiva de relembrar mentalmente vivéncias, conhecimentos e
sensacdes experimentados em um tempo passado, os colaboradores puderam
compreender as poesias de Cecilia Meireles e Mia Couto com mais facilidade.

Embora essa atividade néo tivesse como fim a producéo de poemas, mas a
leitura deles, notamos a veia poética da aluna MFS, que nos procurou para
apresentar um poema de sua autoria sobre soliddo. Isso acaba por confirmar a
poesia como uma modalidade das matrizes da linguagem e pensamento, proposta

por Santaella (2005). Tanto a atribuicdo de sentidos na leitura poética quanto a
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producdo de poemas sao formas de manifestacdo (criagdo) da linguagem e
pensamento.

Trabalhar a tematica morte com o0s textos poéticos “Poema de natal”,
“Quando eu morrer quero ficar” e “Se eu morresse amanha” foi relevante porque
despertamos a sensibilidade dos colaboradores, que, de uma forma prazerosa,
recordaram de seus entes queridos, fazendo conexao texto-leitor, como afirmaram
AAR e GLRS, que perderam seus avos, relembraram de amigos falecidos, “Eu tinha
uma amiga que s6 falava em morte, uma vez ela foi pro (sic) hospital e disse para
mim ‘eu vou morrer amanha’, no outro dia ela morreu. Luto eterno Clarisse”, disse
JSN. Constatamos, ainda, que varios alunos afirmaram, quando da leitura do poema
de Alvares de Azevedo, que se morressem no outro dia, amariam mais,
aproveitariam bem o ultimo dia com a familia e amigos, ndo queriam ir para o
inferno, mas para junto de Deus, como disse MEAB “[...] quero ir aos céus e
conhecer aquele que me guia até hoje, Deus”. Outros preferiram falar da dor, da
saudade, que deixariam, caso morressem. A fala de KTS retrata este fato: “se eu
morresse amanha nao tem como explicar a dor e o sofrimento da minha familia, e a
minha méae como ela se sentiria”.

Quanto ao tema velhice, quando da sua escolha, sabiamos que alguns dos
colaboradores poderiam questionar a sua adequagédo. Por outro lado, entendiamos a
relevancia da tematica para despertar nos adolescentes a necessidade de
valorizacéo da terceira idade, procurando informa-los de que, depois da realizacéo
da leitura dos textos e anotagdes pertinentes, a vida caminha em diregdo ao
envelhecimento logo apds o nascimento, sendo uma honra envelhecer feliz e com
saude. Assim, com intuito de valorizar a velhice como uma fase importante da vida,
selecionamos os poemas “Retrato” e “Adeus, meus sonhos” para observamos a
percepcdo dos colaboradores frente a essa questdo. O primeiro poema evoca as
mudancas fisiol6gicas pelas quais 0 corpo jovem passa até alcancar a terceira fase.
O segundo sugere, para a concretizacdo dos sonhos, a importancia de se viver
todas as fases da vida, havendo, desse modo, a valorizacéao da velhice.

De modo geral, a grande maioria dos colaboradores desvalorizou a velhice,
considerando-a como fase de infelicidade, de debilidade, como declararam AMR “A
velhice é um adeus pros (sic) sonhos nao realizados por que (sic) a pessoa vai
ficando fraca e perde a vontade de sonhar”, MEAB “[...] até hoje mudei muito, ndo

acho que estou ficando velha, mais sim (sic) que minha face mudou, néo para pior



180

[...]”, e MFS “na minha velhice quero apenas um bom lugar, pois sei que a velhice
ndo é felicidade”. Pouquissimos valorizaram a terceira idade, ao fazer conexao
texto-leitor, como notamos na declaracdo de JSN “Eu quero envelhecer, pois acho
gue a velhice é a fase mais nobre da vida”. Ja a aluna WVPS, ativando sua memoria
para estabelecer uma conexdo texto-texto, citou um excerto de Cora Coralina:
“Andei pelos caminhos da vida, caminhei pelas ruas do destino procurando meu
signo”.

Para finalizar as atividades com os nucleos tematicos, propomos a leitura dos
poemas do modulo amor. Os textos tratam do medo de amar e da definicdo do
amor, como a poesia Madrigal de José Paulo Paes: “Meu amor é simples, Dora, /
como agua e o pao. / Como o ceu refletido / Nas pupilas de um céo”. Todos os
colaboradores expressaram seus sentimentos ao ler os textos. Quando da leitura em
voz alta, os alunos demonstraram atencdo e participaram das anotagbes, seja
definindo ou refletindo sobre o amor, seja citando um caso amoroso, como o fez
KTS, ao se lembrar da historia de amor do livro e do filme “Um amor para recordar”,
estabelecendo, assim, conexdes texto-texto. Notemos as declaracbes de MFRS
“Alguns tém medo de amor, de amar e ndo ser amado e muitas vezes ndo amam”;
DRLS “tem gente que tem medo de amar, pois ndo sabe como lidar [...] com os
ciuimes”; AMRS “amar é ser amado, é saber respeitar o outro, dar carinho e estar
sempre junto nos momentos bons e ruins”; e MEAB “O amor faz parte da vida de
todos. Quem ndo ama, nao tem por que (sic) viver”. J& as alunas SMS e WVPS
optaram por estabelecer conexdes texto-texto, ao citar outros versos quando da
leitura do poema “Madrigal”. Recortemos os versos citados desta colaboradora: “h4,
(sic) o amor é uma bobagem / escrevi, li, conversei a respeito / mas depois de
conhecer vocé / baguncgou tudo no meu peito”.

O proximo encontro foi marcado pela realizacdo do teste de Cloze (Vide
apéndice D) seguido da leitura dos poemas originais. O objetivo do teste era aferir a
compreensao leitora por meio das conexdes estabelecidas pelos colaboradores nos
textos poéticos “O mundo do menino impossivel” de Jorge de Lima, “O aclcar”, de
Ferreira Gular, e “Cancgéo do exilio”, de Gongalves Dias. Entregamos esses textos
para os alunos preencherem suas lacunas, antes, porém, eles foram orientados a
fazer uma leitura do poema lacunado para terem uma nocao geral dos textos. Em
seguida, deveriam completar os espacos em branco, mantendo a coesdo e

coeréncia dos textos. Durante o periodo de aplicacdo, constatamos que alguns
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colaboradores tiveram dificuldade em preencher algumas lacunas dos textos.
Intervimos apenas, motivando-os a ativar seus conhecimentos prévios, suas
memorias semanticas e enciclopédicas. De quando em quando, pediamos que a
turma fizesse siléncio para o bom andamento da atividade. Percebemos, ainda,
durante o preenchimento das lacunas, que alguns alunos retornavam ao inicio do
texto e, vez ou outra, apagavam uma palavra, substituindo-a por outra considerada
mais adequada. Certamente, a releitura do texto contribuia para a formacdo de
memaorias por meio da construcdo dos sentidos das imagens poéticas evocadas nos
Versos.

Recolhemos os textos, e, dentre o montante da amostra, selecionamos,
aleatoriamente, quinze (15) deles para analise. Tabulamos os dados para
cotejamento das lacunas a fim de possibilitar a avaliacdo do desempenho da turma
por mensuracao dos resultados. Para o cotejamento dos dados, adotamos o critério
de ordem semantica, a partir do qual foi possivel avaliarmos a compreensao leitora
do texto poético, através do uso da estratégia de leitura metacognitiva conexao, que
se refere a inferir e relacionar adequadamente os vocabulos e ideias.

Os textos aplicados no teste de Cloze continham quarenta e cinco (45)
lacunas elaboradas com base no parametro da omisséo aleatdria dos vocabulos.
Para classificacdo das respostas, utilizamos, das categorias apresentadas por Leffa
(1996), duas do critério semantico, sendo cada uma divididas em duas
subcategorias: 1) correta: (a) mesmo vocéabulo, (b) contextualmente aceitavel; 2)
incorreta: (c) campo semantico divergente, (d) campo em branco.

Na analise das lacunas do teste de Cloze, consideramos como acerto o
preenchimento dos espacos com o0 mesmo vocabulo e com 0 mesmo campo
semantico, sendo aceitavel pelo contexto. Para obter acertos, o colaborador, dessa
forma, deveria recorrer a estratégia metacognitiva conexdo, fazendo um jogo
psicolinguistico de inferéncia e checagem da melhor resposta. Das 45 lacunas dos
poemas, apresentamos o0s resultados quantitativos dos quinze colaboradores

selecionados referentes a primeira categoria (correta) descritos na tabela 1.:
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Tabela 1 — Estatisticas descritivas dos escores da  categoria correta

Colaborador Mesmo Contextualmente Total Percentual
vocabulo Aceitavel
MFS 30 7 37 82, 22%
AVML 21 7 28 62,22%
GLRS 22 8 30 66,66%
DLRS 24 10 34 75,55%
MBOR 18 17 35 77, 77%
MFRS 21 12 33 73,33%
VFA 17 10 27 59,99%
ASS 11 7 18 40,01%
AJLA 16 11 27 59,99%
WGB 21 10 31 68,88%
WVPS 20 11 31 68,88%
VBA 27 12 39 86,66%
MEAB 19 7 26 57,77%
SCA 24 6 30 66,66%
WFP 14 22 36 79,99%

Fonte: Préprio professor-pesquisador

Observamos que o desempenho dos colaboradores no teste de Cloze nessa
categoria variou entre 40,01% e 86,66%, com média de trinta virgula oito (30,8)
acertos, equivalendo a 68,44% em um universo de quarenta e cinco (45) lacunas.
Esse resultado mostra um indice satisfatorio de compreensao leitora dos textos
poéticos selecionados, uma vez que os colaboradores acertaram acima da metade
das lacunas, comprovando que os discentes fizeram uso da estratégia metacognitiva
conexdo, pela inferenciacdo e checagem dos vocabulos e ideias mais adequados
aos espacos em branco.

Podemos constatar que, ao observar a tabela acima, dos colaborados
selecionados, 93,33% apresentam dados mais elevados para a coluna ‘mesmo
vocabulo’ em relagédo a coluna ‘contextualmente aceitavel’, sendo que o aluno WFP,
inversamente, apresenta um escore acentuado para esta coluna em detrimento
daquela. Podemos afirmar que esse colaborador, ao acertar varios preenchimentos,
utilizando palavras com 0 mesmo campo semantico, estabeleceu conexdes durante
a leitura com o seu repertério vocabular e com a sua memoéria semantica. Para a
segunda categoria (incorreta),apresentamos os resultados quantitativos dos quinze

(15) colaboradores selecionados descritos na tabela 2:
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Tabela 2 — Estatisticas descritivas dos escores  da categoria incorreta

Colaborador Campo Campo em Total Percentual
semantico branco
divergente
MES 7 1 8 17,78%
AVML 17 - 17 37,78%
GLRS 6 9 15 33,34%
DLRS 11 - 11 24,45%
MBOR 9 1 10 22,23%
MFRS 11 1 12 26,67%
VFA 16 2 18 40,01%
ASS 24 3 27 59,99%
AJLA 16 2 18 40,01%
WGB 8 6 14 31,12%
WVPS 13 1 14 31,12%
VBA 6 - 6 13,34%
MEAB 9 10 19 42,23%
SCA 14 1 15 33,34%
WFP 8 1 9 20,01%

Fonte: Préprio professor-pesquisador

Nesta categoria, observamos que o desempenho dos alunos variou entre
13,34% e 59,99%, com uma meédia de quatorze virgula duas ocorréncias de erros
quanto a divergéncia do campo semantico e/ou porque deixaram 0 espaco sem
preenchimento, equivalendo a 31,56%, de um escore de quarenta e cinco (45)
lacunas. Os dados desvelam que boa parte dos colaboradores apresenta um
insatisfatorio monitoramento e uso da estratégia metacognitiva conexao, ou porque
preencheram inadequadamente varias lacunas ou em razdo do seu nao
preenchimento. Das inadequacdes, chama-nos a atencdao os dados dos
colaboradores ASS, MEAB, VFA e AJLA, que apresentaram percentuais elevados
de incorrecdes: 59,99%, 42,23%, 40,01% e 40,01%, respectivamente. Na verdade,
esses dados revelam que o repertorio linguistico e o conhecimento prévio desses
colaboradores carecem de ampliacdo. A pratica de leitura e o uso de estratégia de
leitura como a conexdo, certamente, poderdo contribuir para a formacdo de
memorias, do repertério paronimico, de que fala Oliveira (2013).

Para finalizar a implementacdo da estratégia conexdo, apds aplicacdo do
teste de Cloze, propomos a leitura compartilha dos poemas originais, que
compunham a atividade. Na medida em que iamos lendo, alguns alunos nos
interpolavam para falar de seus erros e acertos quanto ao preenchimento das

lacunas. Finda a leitura das poesias, relembramos brevemente a atividade de leitura
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poética dos nucleos tematicos realizada em encontros anteriores e agrademos a
participacdo de todos os colaboradores durante todo o desenvolvimento do projeto
de leitura ‘Hora da poesia’.

Na subsecao 4.2.1, discutimos os escores coletados junto a turma do 9° ano
do CEGTIAA com a implementacdo das estratégias metacognitivas de leitura do
texto poético, a vocalizacdo, a visualizacdo e a conexdo. Na préxima subsecéo,
argumentaremos, em linhas gerais, sobre a relevancia do projeto de leitura ‘Hora da
poesia’ para a formacdo de memorias dos colaboradores e professor-pesquisador
participante, envolvidos no processo de ensino e aprendizagem, por meio da fruicao

do texto poético.

4.2.2 Avaliagao do projeto de leitura: contribuicdes e perspectivas

A avaliacdo € uma atividade intrinseca ao processo educacional. Dito isto,
acreditamos que a implementacao do projeto de leitura ‘Hora da poesia’, tendo como
base a aplicacdo de estratégias metacognitivas de leitura na compreensao do texto
poético, trouxe relevantes contribuicbes para o ensino e aprendizagem, ao
possibilitar a formagdo de conhecimentos ou memdrias dos colaboradores e
professor-pesquisador participante por meio da fruicdo de poesia na sala de aula.
Como vimos nas analises das implementacdes das estratégias vocalizacao,
visualizac@o e conexao, propomos o trabalho de leitura a partir de varios poemas de
diversos poetas, sendo lidos de diferentes formas.

Pela maneira e diversidade de atividades didatico-metodoldgicas
desenvolvidas no projeto, afirmamos que este trabalho podera contribuir para a
leitura literaria poética na educacgéo basica. Vale ressaltarmos, entretanto, que nao
estamos postulando que este trabalho seja uma panaceia para 0s problemas
educacionais, nessa esfera, quanto a leitura poética. Por outro lado, estamos
defendendo que o projeto trouxe contribuicdes para a nossa pratica docente, no polo
do ensino, e para os colaboradores, no outro polo, o da aprendizagem.

Para os colaboradores, a avaliacdo foi um instrumento de tomada de
consciéncia de suas conquistas e dificuldades, ja para o professor-pesquisador ela
favoreceu uma reflexdo continua da sua pratica pedagogica, contribuindo com a

construcdo de um planejamento, que atenda as reais necessidades dos alunos. As
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atividades do Projeto ‘Hora da poesia’ contribuiram para que pudéssemos
redimensionar nossa experiéncia de ensino de leitura poética com aqueles alunos.
Antes do contato com as estratégias de leitura, ndo sabiamos como diversificar a
leitura de poesias, envolvendo os alunos na construcdo das imagens poéticas. Além
disso, aprendemos com o0s colaboradores como editar videos em programas da
web, quando da realizacdo da atividade de dramatizacao poética em forma de curta-
metragem.

Ao avaliar a participacdo dos colaboradores, podemos constatar que boa
parte deles valorizou 0s seus conhecimentos prévios e experiéncias durante a
realizacdo das atividades e nas discussdes sobre 0os poemas, fez inferéncias a partir
do texto; expressou juizos e novas compreensdes sobre o conteudo do texto,
formulando imagens poéticas diversas. Constatamos que eles estavam motivados
quando da realizacdo das atividades e se socializavam no percurso da
implementagcdo do projeto de leitura. Por exemplo, o aluno GSS, que havia
declarado n&o gostar de ler poesias, quando da resposta ao questionario, “porque
poesia eu ndo entendo eu gosto de ler mesmo é historias”, depois, no decorrer da
implementagcdo do projeto, se envolveu bastante com as atividades, tomando frente
na leitura expressiva de varios poemas.

Com a implementacdo do projeto ‘Hora da poesia’, constatamos que as
funcdes da literatura, de que fala Candido (2002), foram trabalhadas durante a
aplicacdo das estratégias. Podemos perceber a funcéo psicologica, via percepcéo
dos sentidos, nas atividades realizadas, que despertaram a sensibilidade dos
colaboradores, por exemplo, na vocalizacdo das musicas sobre perdas e do ‘Soneto
da perdida esperanca’ e na ilustracdo de poemas tematicos; a funcéo educativa, nas
discussbes em circulo, visando a compreensdo do texto; ja a funcdo de
conhecimento do mundo e do ser, nas leituras poéticas sugestivas sobre alguma
questdo de mundo e do espirito absoluto. Vale frisar que estas fungbes sao, via de
regra, interdependentes, pois, pelo devaneio ou imaginacdo, podemos conhecer o
mundo e o ser, sendo possivel por esse processo uma formacéo educativa.

Assim, acreditamos que, sendo o projeto de leitura implementado, em parte
ou completo por outros professores, 0 uso de estratégias metacognitivas de leitura
possibilitam a recepcdo prazerosa da poesia na sala de aula. Outrossim, além
dessas contribuicdes didatico-metodoldgicas, acreditamos que este trabalho trouxe

uma contribuicdo epistemoldgica para a semibtica literaria, ao postularmos a
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correspondéncia das trés estratégias de leitura com as trés matrizes da linguagem e
pensamento de Santaella (2005). A estratégia metacognitiva vocalizagdo
corresponde a matriz sonora de primeiridade, a visualizacao a visual de secundidade
e a conexao a verbal de terceiridade.

A vocalizagdo, com base nas ilagdes da matriz sonora, compreende a
presenca de todo e qualquer tipo de som da leitura expressiva, em voz alta,
performativa do género poema. Assim, essa estratégia, como a matriz sonora,
apresenta dominancia do quali-signo icénico, de primeiridade. O quali-signo funciona
como signo por meio de qualidades puras, imediatas e evocadoras, que se
evidenciam na presenca do som. Ainda, a vocalizagdo, semelhante a matriz sonora,
€ icbnica porgue o signo € uma simples qualidade, vagueza, espontaneidade,
sentimento, conjectura, fugacidade, hipotese, caracteristicas de primeiridade.

Postulamos que a vocalizacdo poética, nessa correspondéncia, com a criacdo
ou manifestagdo sonora, encontra, ainda, respaldos nas sintaxes das convengdes
musicais (submodalidades dessa matriz), o ritmo, a melodia e a harmonia. A
arquitetura de vozes, como uma das atividades da performance vocal, demanda a
presenca dessas sintaxes sonoras, porgue o ritmo ordena os sons em padrdes de
duragdo por meio de acentos, impulsos, énfases e relaxamentos; a melodia se
constitui na consecucdo dos sons, que variam em duragéo e altura; e a harmonia
combina, simultaneamente, a leitura dos versos em contraposi¢cdo a consecutividade
da melodia ou andamento.

A estratégia de leitura visualizagdo, como a matriz visual, diz respeito as
formas visuais, representadas, estruturadas como linguagens e produzidas pelo
leitor durante a recepcdo do texto poético. As imagens materiais e as imagens
mentais (imateriais, como sonhos, imaginacoes, visdes, fantasias) produzidas pelo
leitor representam algo do mundo visivel, absoluto, ou, grosso modo, apresentarem-
se a si mesmas como signos a partir do objeto descrito pelo poema. A poesia visual
e concreta, em funcéo da disposicéo grafica e imagética do seu texto, como tambéem
a ilustracdo poética, sdo aqui postuladas como embleméaticas dessa representacéo
ao ganharem a forma de desenho, pintura, gravura ou fotografia, que podem indicar
um dado objeto ou ideia descrita, dai seu carater de secundidade, apresentando

dominio do sin-signo indicial.
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Por fim, a estratégia conexdo, como a matriz verbal, no ambito da
terceiridade, corresponde a linguagem verbal escrita, tendo em vista que a oral se
insere na matriz sonora e a representacao imagética do objeto na visual. Assim, o
que predomina na conexdo e na matriz verbal sdo a arbitrariedade e a
convencionalidade, tragos caracteristicos do signo linguistico, como defende
Santaella (2005). Nesse sentido, considerando que a descricdo, a narragao e a
argumentacao sao principios organizadores da matriz verbal, acreditamos que a
conexdo, como estratégia metacognitiva de leitura poética, € caracterizada pela
modalidade descritiva, pois 0 poema descreve 0S objetos, ambientes, situacgdes,
pessoas, entre outros, por meio dos sentidos.

Podemos respaldar, ainda, essas correspondéncias com a triade dos modos
caracteristicos da poesia apresentados por Pound (2006): a melopeia, fanopeia e
logopeia. A vocalizacdo, em nivel de primeiridade (quali-signo), semelhante a matriz
sonora e a melopeia, se refere as propriedades musicais do som e ritmo, orientando
o sentido; a visualizacdo, em nivel de secundidade (sin-signo), como a matriz visual
e a fanopeia, diz respeito a projecdo de uma imagem na retina mental; por sua vez,
a conexao, em nivel de terceiridade (legi-signo), como a matriz verbal e a logopeia,
se reporta ao carater arbitrario e convencional das palavras.

Convém destacarmos, também, a postulacdo de que a estratégia de leitura
performance ou vocalizagédo nesta pesquisa adquiriu o status de metacognicéo. Das
trés estratégias aplicadas no projeto de leitura ‘Hora da poesia’, apenas a
visualizagdo e a conexdo séo consideradas por Girotto e Souza (2010) como
metacognitivas. Essa postulagcdo ancora-se no fato de que o leitor, no ato da leitura
performativa, emprega a automonitoracdo da compreensdo, ao realizar operacdes
com algum objetivo em mente, sobre as quais ele tem controle consciente, podendo,
assim, dizer e explicar sua acdo, por meio de regras. E nesse sentido, que
empregamos o termo performance para o0 ato de leitura expressiva, quanto para o
ato em voz alta, declamada e vocalizada, como o faz Zunthor (2014). Ele emprega o
conceito de performance para explicar a participacdo do corpo na literatura oral.
Desse modo, compreendemos esse termo como a forma em que a presenca e a
participacdo de um corpo se empenham para ler, ou vocalizar a poesia — de forma
automonitorado e consciente -, inovando, improvisando, como ocorre nas

performances dos cantadores das tradi¢es orais.
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Embora neste trabalho tenhamos enfocado as estratégias metacognitivas
vocalizacdo, visualizagcdo e conexdo na leitura de poesias, acreditamos que,
perspectivamente, elas poderdo ser trabalhadas em sala de aula com uma
diversidade de géneros textuais, de forma interdisciplinar. Ilgualmente, defendemos
que as postulacbes das correspondéncias dessas estratégias de leitura com as
matrizes da linguagem e pensamento sonora, visual e verbal podem ser

aprofundadas em futuros estudos semiéticos.

4.3 Sugestdes de atividades com leitura de poesia

Além das atividades desenvolvidas no projeto de leitura ‘Hora da poesia’ —
arquitetura de vozes, leitura dialogada, leitura comparada, ilustragdo poética,
dramatizacdo de poemas, percepcao poética, leitura expressa de haicais, leitura
tematica, teste de Cloze — outras atividades com leitura de poesia poderdo ser
trabalhadas em sala de aula, despertando o interesse dos alunos pela contemplacéo
estética, e promovendo, consequentemente, a fruicAo do género e a formacao
educativa por meio do conhecimento veiculado pela literatura.

Embora tenham sido planejadas para alunos dos anos finais do ensino
fundamental, as atividades propostas nesta pesquisa poderdo ser adequadas a
diferentes sérias da educacédo basica, por meio da selecéo apropriada dos poemas.
As atividades podem ser propostas para a turma aos poucos a partir da observacéo
do interesse dos alunos. Lembramos de que é sempre bom levar para a turma
poemas que o professor e aluno consideram interessantes. As tarefas propostas
devem envolver sempre a audicdo e a leitura de poemas com ritmos, melodias e
entonacdes diversos.

S&o sugestdes que podem ajudar na compreensdo mais ampla das imagens
poéticas. Entdo, vamos as sugestbes de mais atividades, que poderdo subsidiar o

trabalho docente num exercicio conjunto de descobertas com os alunos:

a) Leitura comparativa: poesia e conto
ApoOs a leitura coletiva, em voz alta, do poema e depois da silenciosa da
narrativa, proponha aos alunos que discutam comparativamente as imagens

semelhantes evocadas no poema e aludidas no conto. E indispensavel que o
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docente nesse momento guie a discussdo, provocando os alunos por meio de
perguntas comparativas. Na lousa, o professor podera anotar em forma de esquema
os pontos levantados. Como exemplo, dentre varios textos possiveis de se aplicar, o
poema ‘Linguagem corrente’ de Gilson Cavalcante (1995) e o conto ‘Afogamento’ de

Isabel Neves (2002) podem ser experienciados.

b) Leitura vocalizada

Para esta atividade, selecionamos o poema ‘Soneto de Fidelidade’ de Vinicius
de Moraes, dentre uma variedade que pode ser trabalhado. Sugerimos que o
trabalho em sala de aula seja desenvolvido por fases. Na primeira fase podem ser
apresentados aos alunos o perfil biografico e o estilo literario de Vinicius de Moraes,
0 que podera despertar o interesse dos alunos pela leitura prazerosa e vocalizada
de poemas do autor, sobretudo do selecionado. Na sequéncia, podem ser
apresentados os elementos, que compdem a leitura vocalizada: a leitura expressiva
e 0 jogo de vozes.

Na segunda fase, o professor, apds distribuir uma coépia para a turma ou
escrever na lousa o poema para que os alunos visualizem o texto, pode realizar a
leitura expressiva, performativa, em voz alta, do Soneto de Fidelidade. Considerando
gue a melodia do poema ou a alternancia entre silabas acentuadas e nao
acentuadas obedece a uma regra, a entonacao deve seguir, também, esse principio
de pronunciacdo com maior e com menor intensidade. Sequencialmente, podem ser
explorados 0s elementos estruturais classicos do soneto (poema composto de
versos decassilabos com dois quartetos e dois tercetos), as rimas, a metrificacdo, os
versos decassilabos; como também a musicalidade, o ritmo dos versos das estrofes,
gue terminam em silabas poéticas ABBA, ABBA, CDE, DEC; e a memorizacao (uma
vez que a musicalidade e/ou ritmo do poema facilita esse processo cognitivo). Além
disso, pode ser aberta uma discussdo no entorno da temética do soneto, a
fidelidade, a efemeridade da vida e das relacdes. Para facilitar a leitura das imagens
poéticas do soneto, € relevante que o docente guie a discussao para que os alunos
ndo permanecam no nivel superficial do poema, identificando somente 0s recursos
sonoros, utilizados para fins ortograficos e gramaticais, como critica (SOARES,
1999).

Dando continuidade a esta fase, ap0s a leitura expressiva, realizada pelo

docente, a experiéncia vocal pode ser aplicada aos alunos. Eles devem ler o poema,
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utilizando técnicas de vocalizacdo como alongamento de vogal, pressdo sobre
consoante, explosdo e camera lenta na leitura de silabas poéticas. Essa
performance consiste em utilizar o ritmo, o andamento (ndo muito lento nem rapido
demais), e a entonacéo (pronuncia forte e fraca alternadamente, seguindo as silabas
poéticas tbnicas) para construir uma harmonia vocalica agradavel, apreciavel, pois
vocalizar é escutar a si mesmo e deixar que 0 ouvinte escute a si mesmo na voz do
outro, como defende Zunthor (2014). A rima externa, ou seja, a semelhanca sonora
das palavras no final dos versos favorece uma excelente performance. Notemos as
terminagbes semelhantes, no final dos versos da primeira estrofe, sendo ABBA,
como também as silabas poéticas tbnicas alternadas, que contribuem para a
vocalizacdo no primeiro verso: “De TUdo, ao Meu aMOR seREI aTENto (A) / Antes,
e com tal zelo, e sempre, e tanto (B) / Que mesmo em face do maior encanto (B) /
Dele se encante mais meu pensamento (A)” (MORAES, in MORICONI, 2001, p.
1001, grifos acrescentados).

Por fim, na terceira fase, pode ser trabalho o exercicio denominado
arquitetura de vozes. O soneto pode ter suas quatro estrofes, divididas para duplas
ou trios, que, apés um breve momento destinado para preparacdo, deverao
vocalizar, seguindo a ordem das estrofes, em voz unissona. Outra experiéncia
relevante é a performance simultanea dos grupos formados, desvelando nova
arquitetura de vozes. Naturalmente, cada arquitetura de vozes dos grupos produzira
efeitos diferentes, uma vez que o ritmo, o andamento e a entonacéo ora sera mais
alta ou baixa, acelerada ou lenta. Assim, a harmonia vocalica, embora planejada e
treinada, ndo saird completamente do modo esperado. Durante a leitura, alguns
componentes poderdo adiantar ou atrasar o ritmo empreendido pelos grupos,
imprimindo no poema marcas interpretativas pessoais e sendo atravessado pela
materialidade daquelas palavras. Na verdade, essas caracteristicas do improviso e

do desempenho individual acabam por caracterizar a performance vocal e corporal.

c) Leitura musicada
A poesia musicada pode ampliar o gosto pela leitura literaria. Ha varios
poemas que foram musicados e que estdo disponiveis em CDs como ‘A arca de
Noé’, poemas de Vinicius de Moraes, como também na internet, a exemplo de ‘E
agora, José?’, interpretado por Paulo Diniz, ‘Can¢do amiga’, por Milton Nascimento,

ambos os poemas de Drummond; ‘Canteiros’ e ‘Motivo’ de Cecilia Meireles,



191

‘Traduzir-se’ e ‘Branca de Neve’ de Ferreira Gullar, interpretados por Fagner; e Rosa
de Hiroxima de Vinicius de Moraes, com interpretacdo dos Secos e Molhados.
Sugerimos que o docente realize junto aos alunos, inicialmente, a leitura expressiva

dos poemas ou letras das canc¢des antes e depois da audicdo do poema musicado.

d) Leitura encenada

Montagens teatrais possibilitam uma aproximac¢do dos alunos com o poema
por meio da leitura e releituras para ensaio e apresentacao para o professor e a
turma. O cenério da encenacado possibilita a fruicdo da leitura vocal, do corpo em
movimento e da leitura visual. Varios textos podem ser propostos para a turma
encenar, como ‘A bomba’, ‘Caso do vestido’, ‘José’, de Carlos Drummond; ‘O
operario em construcao’, de Vinicius de Moraes; ‘Morte e vida Severina’, de Jodo
Cabral de Melo Neto; e o cordel ‘As proezas de Jodo Grilo’, de Jodo Ferreira de

Lima.
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CONSIDERACOES FINAIS

Desde o ultimo quartel do século passado, as praticas sociais vém exigindo
do individuo o dominio cada vez maior da habilidade leitora. A leitura, nesse sentido,
€ concebida como uma pratica, que vai além da decodificacdo de palavras, pois
compreende a compreensdo e construcdo de sentidos veiculados pelo texto. O
dominio da proficiéncia em leitura contribui para o exercicio pleno da cidadania,
possibilitando a formacdo de individuos conscientes de seus direitos e deveres.
Assim, a proficiéncia leitora tornou-se uma necessidade premente. A leitura literaria
desde o ambiente escolar, pode contribuir para a formacao de leitores proficientes,
bem como para o seu desenvolvimento ontogénico e filogénico. Podemos confirmar

esta ideia com a fala de Barthes (1979, p. 18-19, grifos nosso):

A literatura assume muitos saberes. Num romance como Robinson Crusoé,
had um saber histérico, geografico, social (colonial), técnico, boténico,
antropolégico (Robinson passa da natureza a cultura). Se, por ndo sei que
excesso de socialismo ou de barbarie, todas as nossas disciplinas
devessem ser expulsas do ensino, exceto uma, é a disciplina literaria que
devia ser salva, pois todas as ciéncias estdo presentes no monumento
literario . E nesse sentido que se pode dizer que a literatura [...] faz girar os
saberes, nao fixa, ndo fetichiza nenhum deles; ela Ihes da um lugar indireto,
e esse indireto é precioso. Por um lado, ele permite designar saberes
possiveis — insuspeitos, irrealizados: a literatura trabalha nos intersticios da
ciéncia: esta sempre atrasada ou adiantada com relagéo a esta, semelhante
a pedra de Bolonha, que irradia de noite o que aprovisionou durante o dia,
e, por esse fulgor indireto, ilumina o novo dia que chega. A ciéncia é
grosseira, a vida é sutil, e é para corrigir essa distancia que a literatura nos
importa. Por outro lado, o saber que ela mobiliza nunca é inteiro nem
derradeiro; a literatura n&o diz que sabe alguma coisa, mas que sabe de
alguma coisa; ou melhor; que ela sabe algo das coisas — que sabe muito
sobre os homens .

Em face da importéncia da leitura nas praticas societarias atuais (marcadas
pela globalizacdo e avanco técnico-cientifico, sobretudo) e da literatura nos espagos
escolares, como defende Roland Barthes (1979), a instituicdo escolar, no que se
refere a educacgao basica, tem sido o principal espaco, designado para a formacao
de leitores proficientes, por meio de praticas didatico-metodologicas eficazes, que
levem o aluno a estabelecer uma relacdo significativa e prazerosa com a leitura dos
diversos géneros textuais, particularmente os literarios. Entretanto, ao assumir essa
responsabilidade, a escola brasileira, em questdo, ndo tem alcancado os resultados
esperados nos exames internos e externos, como mostramos no intréito desta

investigacdo. Acreditamos que varios fatores vém contribuindo para esse
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desempenho insatisfatorio dos leitores nas provas como: praticas metodoldgicas
inadequadas; docentes com pouco tempo para planejamento, estudo e realizagao de
outras atividades, com excesso de carga horaria, comprometendo a formacéo
continuada; bibliotecas com acervo pouco diversificado; laboratérios de informatica
deficientes; estreitamento da literatura na escola; salas superlotadas; como também
recursos didaticos, humanos e fisicos insuficientes.

Em decorréncia disso, projetos e programas governamentais tém sido
implementados no processo educacional, com vistas a melhoria do desempenho
escolar dos discentes no campo da leitura, especialmente. Observamos que, como
iniciativa das politicas publicas, o Ministério da Educagdo (MEC) tem ampliado e
implementado bibliotecas escolares com o Programa Nacional Biblioteca da Escola
(PNBE) bem como implantado outras acdes, atraveés, por exemplo, do Plano
Nacional do Livro e Leitura (PNLL), do PROLER, do PRO-LEITURA, e do Programa
Mais Educacédo. Para além disso, o MEC tem investido em formacao profissional em
nivel de pés-graduacéo stricto sensu, a exemplo do Mestrado Profissional em Letras
— PROFLETRAS, que vem contribuindo para a formacdo de professores de Lingua
Portuguesa e Leitura.

A proposta deste trabalho, o projeto de leitura ‘Hora da poesia’ vem somar
com esses esforcos para o desenvolvimento de alunos da educacdo bésica, pois
buscamos contribuir para a formacdo de leitores, promovendo o ensino e
aprendizagem, o prazer de ler e a fruicao da literatura, em raz&do da apresentacao do
aporte didatico-metodologico de leitura de poesia com o0 uso de estratégias
metacognitivas.

O projeto de leitura é, na verdade, uma proposta didatico-metodolégica que
vem subsidiar a préatica docente na abordagem leitora de poemas, haja vista que o
problema que nos impulsionou a realizar a presente investigacdo — resultando na
elaboracado das atividades em estratégias metacognitivas de leitura, que compdem o
projeto — foi o fato de que muitos professores de Lingua Portuguesa e Leitura
sentem dificuldade em realizar uma pratica de leitura literaria poética na sala de
aula, sob uma perspectiva prazerosa, compreensiva e diferenciada, que envolva o
aluno. Para a realizacdo da pesquisa, levantamos as seguintes hipoteses sobre esse
problema: (1) muitos professores ndo gostam de ler poemas porque nao sabem
como empregar ou ndo conhecem estratégias ou procedimentos de leitura poética;

(2) quando trabalhadas em sala, as poesias sdo lidas de maneira silenciosa por
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parte de muitos professores e alunos; e os (3) alunos demonstram pouco interesse
pela leitura da poesia, por afirmarem ndo compreender as imagens evocadas nos
Versos.

Com base nos dados gerados pelo questionario aplicado aos colaboradores,
antes da implementacdo do projeto de leitura, nas pesquisas bibliograficas, bem
como na nossa pratica docente, podemos chegar as ilagbes sobre essas hipéteses:
a primeira hipétese pode ser atestada a partir da fala de Pinheiro (2007, p. 13):
“comecamos a registrar estas experiéncias porgue muitos professores nos pediam
sugestdes, ideias, procedimentos adequados para trabalhar a poesia’, como
também, através de nossa inexperiéncia docente com a leitura poética, pois, até a
realizacdo desta investigacdo e elaboracdo do projeto de leitura, ndo conheciamos
as estratégias metacognitivas vocalizacdo, visualizacdo e conexdo; a segunda
hipotese pode ser comprovada com a afirmacdo de Glaucia de Souza (2012, p. 83):
“[...] poucos sdo 0sS momentos em que 0S poemas estdo presentes na pratica
docente. Quando séo trazidos pelos educadores para as atividades escolares,
muitas vezes sao tratados apenas como textos destinados a leitura silenciosa [...]";
por fim, a Ultima hip6tese pode ser confirmada em razéo da terca parte dos alunos
ter afirmado que n&o gosta de ler poesias ou porque gosta de ler outros géneros ou
porque ndo compreende as imagens poéticas.

Na analise critico-descritiva da implementacédo da estratégia metacognitiva de
leitura vocalizac&o, vimos que as atividades realizadas com esta estratégia, o jogo
de vozes, a leitura dialogada, a leitura comparativa e a leitura livre, visavam, além de
formar memoérias pela fruicdo da leitura poética, resgatar o elemento do prazer de
ouvir, da voz ritmada e ludica, que esteve presente na origem da tradicdo oral, nas
vozes dos contadores de roda. Os colaboradores apreciaram as atividades de
vocalizacdo, porgue “escutar um outro € ouvir, no siléncio de si mesmo, sua voz que
vem de outra parte” (ZUNTHOR, 2014, p. 81). Vale ressaltar que essas atividades
foram trabalhadas pela performance completa com audicdo e acompanhada de uma
visao global da situacédo de enunciacao, de que fala Paul Zunthor.

Na andlise da implementacdo da estratégia visualizagdo, constamos que as
atividades ilustracdo poética, dramatizacdo de poemas, poesia visual e concreta na
tela e cesta de haicais e outros poemas despertaram o interesse dos colaboradores
e favoreceram a promocao da leitura de poemas, fazendo fruir as tarefas propostas.

Podemos inferir que memodrias foram formadas na contemplacdo estética dos
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poemas trabalhados de forma imagética, pois, com base em Santaella (2012) a
leitura de imagem no contexto escolar é fundamental para a formacdo de memodrias,
uma vez que elas sdo mais rapidamente percebidas. Vimos que algumas imagens
poéticas apresentadas, sendo selecionadas ou produzidas pelos colaboradores,
impactaram alguns alunos, o que favoreceu a aprendizagem, uma vez gue, como
defende Izquierdo (1989, p. 97), “as memdrias adquiridas em estado de alerta e com
certa carga emocional ou afetiva sdo melhor lembradas que as memdrias de fatos
inexpressivos ou adquiridas em estado de sonoléncia”.

Ademais, na andlise da implementacdo da estratégia conexao, vimos que as
atividades com nucleos tematicos e teste de Cloze (cf. LEFFA, 1996), contribuiram
para a construcdo de sentidos, seja atraveés das discussfes em sala de aula, seja
por meio de ativagcbes de conhecimento prévio dos colaboradores. Constatamos
ainda que determinados temas selecionados, que ja eram conhecidos ou que ja
foram experienciados pelos colaboradores, favoreceram o envolvimento e a
participacdo de todos, ocorrendo um enlarguecimento interior, consolidando
memorias, até entdo adquiridas, ou formando novas memdrias, confirmando, assim,
as funcbes da literatura de que fala Candido (2002), a educativa e a de
conhecimento do mundo e do ser, via sensibilizacdo. Notamos, também, que a
técnica de Cloze (lacunamento de um texto para ser recuperado pelo leitor) foi
usada para medir ndo so a inteligibilidade do texto, mas também a proficiéncia em
leitura, a memoria semantica, a competéncia de selecdo vocabular dos
colaboradores, favorecendo o ensino de leitura por meio de uma atividade
desafiadora.

Para desenvolver todas as atividades das estratégias, observamos que foram
selecionados poemas classicos e nao-classicos, visando valorizar textos candnicos
e nao-canonizados, ‘ainda’. A leitura de poemas foi ponto de partida e ponto de
chegada para a formacdo de memodrias. Dado o resultado das atividades,
acreditamos que colaboradores e professor-pesquisador incorporaremos palavras,
expressdes e ideias memorizadas as experiéncias de mundo, as praticas
discursivas, desvelando, assim, a ampliacdo vocabular, a formacdo de memorias
pela contemplacao estética da literatura. Nesse sentido, Rildo Cosson (2014, p. 108,
grifos do autor) defende a importancia da memorizacédo da leitura literaria, quando
diz:
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Decorar, guardar no coragdo um texto ou um trecho do que lemos é parte
da relacdo afetiva que mantemos com as obras. Por meio da memorizacao,
incorporamos palavras e expressfes que traduzem com a acuracia propria
da literatura as experiéncias que temos do mundo e o mundo que
desejamos experienciar. E assim que memorizamos a cancdo que fala de
um sentimento — detalhes tdo pequenos de ndés dois. Que incorporamos a
fala engragada de uma personagem na nossa fala cotidiana — chic a valer!.
Que transformamos em conselho a um amigo a passagem de um romance
— uma pessoa é, entre todas as coisas, uma matéria que pode ser
facilmente rasgada e dificilmente remendada. Que repetimos para nos
mesmos nas situacdes adversas o0s versos de um poema — a vida, a vida s6
€ possivel se inventada.

Para cumprirmos as etapas e as leituras de poemas do projeto ‘Hora da
poesia’, priorizamos a énfase na leitura dos versos em detrimento do biografismo, do
estilo autoral e da estrutura do poema. Vimos ainda que, na aplicacao de atividades
de leitura, € indispensavel o auxilio do professor ao aluno, visando facilitar o
processamento da leitura e da compreensdo textual bem como selecionando os
poemas bem elaborados e deixando que os alunos indiquem leituras também. Foi
nesse sentido, que procuramos nas aulas de leitura criar condicbes para que 0s
colaboradores fizessem predicdes, inferéncias e conexdes, ao utilizarem seu proprio
conhecimento prévio, pois entendiamos que ndo podiamos apagar dos alunos os
seus interesses e 0s seus modos de percepcédo da realidade, as suas construcoes
simbdlicas, imaginativas. Assim, entendemos que os alunos ndao devem ser tratados
de forma homogénea, sendo desrespeitada a riqueza das experiéncias, que
vivenciam, a bagagem cultural que trazem para a esfera escolar.

Convém destacarmos, também, algumas limitacdes que enfrentamos na
implementacdo do projeto de leitura, exigindo de nossa parte, paciéncia,
persisténcia, atitude e motivacdo. Sentimos desconforto durante dadas atividades,
em razdo de conversas paralelas, que atrapalhavam a leitura e a concentracao dos
alunos. Muitos alunos apresentaram dificuldades na leitura de poesia, de forma
performativa. Utilizamos, minimamente, a biblioteca escolar e laboratorio de
informatica, em razao do acervo literario limitado e do funcionamento inadequado de
varios computadores. Além disso, parte da turma questionou se notas seriam
atribuidas as tarefas realizadas. Achamos relevante apenas motiva-los e mostrar os
possiveis ganhos em ler prazerosamente as poesias.

Formar leitores de literatura a partir de procedimentos e estratégias de leitura
requer o enfrentamento de muitos desafios. E a escola, cada vez, é reclamado que

contribua para a formacédo de leitores proficientes. Na verdade, estado (escola
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(professores)) e familia tém sido apontados como intervenientes com um papel mais
determinante na promoc¢ao da educagao, em outros termos, na formacéo de leitores,
como advoga o art. 205 da Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). Assim,
entendemos que as praticas de leitura fora da escola, promovidas pelas politicas
publicas e pela familia, contribuem para a formacdo de leitores em literatura na
esfera escolar.

Constamos que a condicao basilar para o ensino de leitura poética na escola
estd associada a possibilidade de o mesmo auxiliar o aluno a entender a sua
aprendizagem, ampliando a sua habilidade de compreenséo e de prazer pela leitura,
como parte constituidora da cidadania. Nessa direcdo, vimos que, ler a partir de
estratégias metacognitivas valoriza tanto o texto literario quanto a aprendizagem do
colaborador. Aprendizagem implica formacdo de memoérias de longo prazo e
desenvolvimento da arquitetura neural. Consequentemente, melhoram-se os indices
internos e externos.

Procuramos analisar e refletir sobre o trabalho efetuado, particularmente
sobre cada estratégia proposta e trabalhada no ambito de sala de aula, apontando
as limitacdes e as perspectivas de desenvolvimento posterior no ambito deste
projeto de intervencdo. Mostramos a importancia e os resultados das estratégias
mobilizadas, porque acreditamos que o conhecimento que a elas subjaz promove
condicbes para que o leitor desenvolva suas habilidades de leitura. No entanto,
esclarecemos que a sala de aula, como sendo um ambiente de constantes
mudancas e composta de alunos diversificados, deve ser explorada também com
outras estratégias e procedimentos de leitura. Sabemos da necessidade de sempre
mudar a abordagem, tendo as vezes que nos repetir.

Sumarizando, ensaiamos uma correspondéncia das  estratégias
metacognitivas vocalizagéo, visualizacdo e conexdo com as matrizes da linguagem e
pensamento, postuladas por Santaella (2005), a sonora, a visual e a verbal,
respectivamente. Na verdade, esta associacdo demanda mais tempo de estudo para
seu aprofundamento. Nesse sentido, vimos também que a poesia, como imagem
representativa do absoluto, como arte literaria da imitagdo, do devaneio, como
modalidade descritiva qualitativa, perfazendo a matriz verbal, apresentada nos seus
aspectos sonoro, visual e verbal, respectivamente, apresenta uma correspondéncia

com as categorias fenomenoldgicas de Peirce (2005).
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Mais do que contribuir para a formacao de leitores de poesia e de memorias e
com a fruicdo da literatura, a préatica de leitura de poemas a partir das estratégias
vocalizacdo, visualizacdo e conexdo em uma turma do 9° ano do ensino
fundamental de uma escola publica estadual de Palmas/TO, serviu como uma
experiéncia enriqguecedora para a nossa pratica docente, pois experimentamos
modos de ler poesia, ensinamos 0s colaboradores a utilizar tais estratégias.
Outrossim, acreditamos que as experiéncias metodologicas, apresentadas nesta
investigacdo, podem se somar a esforcos de outros professores pesquisadores, que
defendem a importancia da leitura de poesia para uma educacédo mais ampla dos
alunos da educacao bésica.

N&o obstante todos os pontos relevantes, descritos na implementacao das
estratégias, o projeto de leitura ‘Hora da poesia’ ndo € uma panaceia para 0
desenvolvimento da habilidade leitora na escola. Por outro lado, acreditamos que a
proposta de aplicacdo das estratégias metacognitivas, sendo de forma
contextualizada, podera contribuir para a formacéao de leitores proficientes em poesia
e outros géneros literarios. Nesse sentido, cumpre-nos chamar a atencao para duas
guestdes. A primeira diz respeito ao cumprimento das atividades propostas ou
geradas dentro de cada estratégia trabalha. Elas ndo se constituem em uma
prescricdo ou roteiro a ser seguido passo a passo. A capacidade discente de
aprendizagem leitora proficiente e do desenvolvimento do prazer pela literatura pode
ir aléem de dada atividade metodolégica proposta, cabendo ao professor de leitura
literaria saber escolher a tarefa leitura comparativa em detrimento da leitura
dialogada, por exemplo, para aplicar a(s) atividade(s) em adequacédo a cada série e
turma. A segunda questdo é que as atividades organizadas para trabalhar na
aplicacao das estratégias metacognitivas delineadas nesta investigacdo poderéo ir
além das aqui relacionadas. As atividades poderéo incorporar todos os modos de ler
e suportes de circulacdo da poesia.

Pesquisa-acdo ou estudo de caso sobre o uso de estratégias metacognitivas
de leitura do texto literario na educacdo basica, visando a promoc¢do do ensino e
aprendizagem, para além do poético, como o conto, a crbnica, o romance, entre
outros géneros, realizado na pratica docente, merece investigacdes mais

aprofundadas. Quica, pesquisadores se interessem por essa proposta de pesquisa.
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Finalizamos esta dissertacdo sabendo da necessidade de outras
investigacdes cientificas, em nivel de doutorado, também, que possam aprofundar

ainda mais 0s aspectos teoricos e praticos desenvolvidos nessa pesquisa.
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APENDICES



APENDICE - A

Colégio Estadual Girassol de Tempo Integral Augusto dos Anjos
Professor-pesquisador; Mario Ribeiro Morais

Turma: 9201 Ano: &°

Aluno(a):
Sexo:( JM( )F. Idade: Data: |

QUESTIONARIO PARA OS ALUNOS SOBRE LEITURA POETICA
Quesido 1

Vocé gosta de ler?

{ YNao( ) Sim

Justifique a sua resposta.

CQuestdo 2

Se vocé gosta de ler, que tipo de livros mais aprecia?
{ ) Literdrios (poemas, romances, contos, crinicas, outros) () N&o literarios

CQuestdo 3

Vocé gosta de ler poesia?
{ YNdo( ) Sim
Justifique a sua resposia.

Questio 4

Se n3o gosta de ler poesia, vocé se sente obrigado a ler, quando o professor
trabalha o referido conteddo?

218



{ JN3o( ) Sim
Justifigue a sua resposia.

Marque o(s) tema(s) prediletols) que vocé mais aprecia na leitura de poesia:
{ )yamor { )soliddo { ) morte

{ ) sociedade { )guema { ) natureza

{ ) Qutra opgao. Qual

Vooé considera a leitura de poesia de dificil compreens3o? Justifique sua resposta.

Questio 7

Quando trabalhada em sala pelo professor de leitura efou lingua portuguesa, como
vocé costuma ler poesia? Marque a resposta que melhor fraduz essa aftividade.

) leitura em voz alta

) leitura silenciosa

) leitura compartilhada

) leitura expressiva

) leitura protocolada

) emprego estratégias metacognitivas como vocalizagao, visualizagdo e conexdo.

— g
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APENDICE - B

Estratégia metacognitiva: conexio
Niicleo tematico: social

Meninos carvoeiros

Aluno{a):

Seca (ou O boi e a Quaresma)

Contraste

N3o ha vagas

O bicho

220



Nicleo tematico: Guerra
A bomba atomica

Rosa de Hiroshima

Nicleo tematico: soliddo
Soliddo — Cecilia Meireles

Soliddo — Mia Couto
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APENDICE - C
Estratégia metacognitiva: conexao

Nicleo tematico: morte
Poema de Natal

Aluno(a):

Quando eu momer quero ficar

Se eu morresse amanh3

Micleo tematico: velhice
Refrato

Adeus, meus sonhosl
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Tessitura

Nicleo tematico: amor
Amar e medo

Amaor é fogo que arde sem se ver

Amar

Madrigal
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Apéndice -D
Estratégia metacognitiva: conexao
Teste cloze

Aluno{a):

O mundo do menino impossivel
Jorge de Lima

Fim ___ tarde, boguinha da
com &s primeiras estrelas
& 03 dermadeiros sinos.

Entre as estrelas e |a detras da igreja
surge a lua
para chorar com os poetas.

E v&0 dormir as duas coisas novas desse mundao:

osole MEenines.

Mas ainda vela
o impossivel

ai do lado

enquanto todas as criangas mansas
dormem

acalentadas

por Mae-negra Maoite.

O menino impossivel

que destruiu

oS perfeitos

que os vovos lhe deram:

o urso de Nomberg,

o velho barbado jagoeslavo,

as poupeées de Paris aux
cheveuxcrépes,

o caminho portugués

feito de folha-de-flandres,

a caixa de

o polichinelo italiano
made in England,

o trem de

checoeslovaca,

de L. S_A.

224

& o macaco brasileiro
de Buenos Aires

moviendo da cola y la cabeza.

O menino

que destruiu até

03 soldados de chumbo de Moscou

de um Papai Noel,

e furou os

brinca com sabugos de
caixas vazias,

tacos de

pedrinhas brancas do

“Faz de conta que os sabugos

“Faz de conta...”
“Faz de conta...”
E os sabugos de milho
como bois de verdade...

e 0s tacos que deveriam ser
soldadinhos de chumbo =fo
cangaceiros de chapéus de

E as pednnhas balem!
Coitadinhas das ovelhas mansas

longe das
presas nos cumais de papeldol

E boquinha da noite
no que o menino impossivel
povoou sozinho!

A mamae cochila.
(O papai cabeceia.
O relogio

E vem descendo

uma noite encantada
da lémpada que expira
lentaments



na parede da

O menino pousa a testa

e sonha dentro da neite quieta
da lmpada

com ¢ mundo maravilhoso

que ele firou do nada...

Chd! Cha! Pavao!

Sai de cima do

Deixa o menino dormir
Seu soninho sosseqgado!

O aclcar

Ferreira Gular

O branco aglicar que meu café
nesta manha de lpanema

nao foi produzido por

nem surgiu dentro do agucareiro por

Vejo-o puro

e afavel ao

como beijo de moga,
agua na pele,

flor que se dissolve na
Mas este aglcar

n&o foi por minm.

Este aglicar veio

da mercearia da

e tampouco o fez o Oliveira,

dono da

Este aclicar veio

de uma usina de acicar em Pemambuco
ou no Estado do Rio

e tampouco o fez o dono da usina.

Este aglicar era cana

e veio dos extensos
que N30 Nascem por acaso

no regaco do vale.

Em lugares distantes, onde n3o ha
hospital nem escola,

homens que ndo sabem ler e mormem
aos vinte e sete

plantaram e colheram a cana

que viria a ser o

Em usinas escuras, homens de vida amarga
e______

produziram este aglicar branco e puro

com que adogo meu café esta em
Ipanema.

Cangao do exilio
Gongalves Dias

Minha terra tem ,
Onde canta o ;

As aves, que agqui gorjeiam,
N30 gorjeiam como

Nosso céu tem mais ,
Mossas varzeas tem mais
Nossos bosques tém mais vida,
Mossa vida mais

Em cismar, sozinho, 3 noite,
Mais prazer eu encontro I4;
Minha tem palmeiras,
Onde canta o Sabia.

Minha temra tem primores,
Que tais ndo encontro eu ca;
Em cismar —sozinho, 3 noite—
Mais prazer eu encontro |3;
Minha tema tem palmeiras,
Onde o Sabia.

Nao permita

Sem gue eu volte para la;
Sem que disfrute os primores
Que ndo encontro por ca;
Sem quinda

Onde canta o Sabia.

que eu morra,

as palmeiras,
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APENDICE - E 1/3 PLANO DE AULA — ESTRATEGIA VOCALIZACAO

ST
/M
7 N/
VY

~av 107
ESTADO DO TOCANTING
e

Governo do Estado do Tocantins
Secretaria da Educacéo do Tocantins - SEDUC
Instrumento de Planejamento

U.E: Colégio Estadual Girassol | PERIODO: Matutino PROFESSOR: Mario Ribeiro
de Tempo Integral Augusto dos Morais
Anjos

DISCIPLINA: Leitura

DATA: 19 e 26/09/2014 e TURMA: 92.01 SERIE: 82
03/10/2014

Contetdo (s)

- Projeto de leitura ‘Hora da poesia’;

- Estratégias de leitura;

- Vocalizagao: Estratégia metacognitiva de leitura;
- Leitura de poesias.

Objetivo(s) Gerais:
- Introduzir o projeto de leitura ‘Hora da poesia;
- Apresentar as estratégias de leitura vocalizacédo, visualizacdo e conexao;
- Trabalhar as atividades da estratégia vocalizacdo: jogo de vozes, leitura
dialogada, leitura comparada e leitura livre.
Especificos:
- Despertar o gosto dos alunos pela leitura de poesias;
- Trabalhar a performance dos colaboradores na leitura expressiva de poemas;
- Contribuir com a pratica docente, ao apresentar a estratégia na abordagem
de poesias na sala de aula;
- Formar memorias a partir da leitura e discusséo, visando construir sentidos
com base nos textos poéticos;
- Espera-se o envolvimento da turma com as atividades de vocalizacéo.
Metodologia Aula expositiva dialogada; exposicdo de video via aparelho multimidia;

utilizacdo de recursos instrucionais (pincel, lousa, cépias, som); formacao
circular e grupal da turma.

Tempo estimado

5 h/a.

Desenvolvimento

- Aula geminada:

Na primeira etapa, apresentar sucintamente 0s objetivos do projeto
‘Hora da poesia’ para os colaboradores, como também justificar a escolha
desse nome, em razéo, sobremaneira, do pouco espaco dado a leitura literaria
poética na educacdo basica. De seguida tomar nota na lousa das trés
atividades que serdo trabalhadas durante todo o projeto: a vocalizacéo,
visualizacdo e conexdo. Dizer que diversos poemas de varios autores,
classicos e ndo-classicos, seréo trabalhados.

Explicar aos alunos a estratégia de leitura vocalizagdo. Na sequéncia
da aula, propor as atividades jogo de vozes. Escolher para desenvolver a
primeira atividade o poema classico “José” de Carlos Drummond de Andrade.
Apé6s solicitar a organizacdo da sala em circulo, ler o poema de forma
expressiva, ritmada e vocalizada. ApGs a vocalizacdo apreciada pelos
colaboradores, levantar alguns questionamentos sobre o poema, procurando
envolver a turma na construcao de sentidos e refletir sobre a tematica do texto.
Perguntar para a turma qual a teméatica do texto, quem era e quais elementos
que descrevia José e os possiveis significados dos versos “quer abrir a porta, /
ndo existe porta;”.

Na sequéncia da aula, pedir aos colaboradores que se cologuem em
pé, distribuir coépias do poema “Jose” e propor uma leitura intercalada dos
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versos para melhor familiariza-los e prepara-los para a atividade seguinte de
memorizacao. Feito isto, designar dois versos para cada aluno memoriza-los e
vocaliza-los, obedecendo a ordem das estrofes e a disposic¢ao circular. Dar um
tempo minimo para esse processo de memorizacao.

Dando continuidade a aula, convidar trés voluntarias para vocalizar
versos do poema “José” utilizando técnicas de alongamento de vogal, presséo
sobre consoante, explosdo e cAmera lenta.

Na segunda etapa, dando continuidade a atividade arquitetura de
vozes, realizar a vocalizacdo do cordel “A chegada de Lampido no inferno” de
José Pacheco. Apds a leitura vocalizada do poema, perguntar sobre o prazer
de ouvir em voz expressiva a historia da chegada do Lampido no inferno.
Perguntar ainda se eles ja leram ouviram falar sobre a personagem Lampiao.
Buscando explorar mais o texto, considerando que o inferno no texto apresenta
paisagens de sertdo — os diabos tém nomes de cangaceiros (Trangenca,
Macarico, Cambota, entre outros), a seca ameaca a todos, ap6s uma breve
caracterizacdo da regido sertaneja, perguntar se o inferno descrito no cordel
faz referéncia a vida arida no sertao.

Apés a discussao, convidar dez alunos a frente para vocalizar o cordel
de forma sequencial, buscando construir um mapa sonoro.. Como o cordel de
José Pacheco é composto de trinta e uma estrofes septilhas, sugerir que cada
componente desenvolva a performance de trés estrofes, deixando a dltima
para a leitura expressiva em coro.

Na sequéncia da aula, propor a atividade leitura dialogada com o
poema “A pombinha da mata” de Cecilia Meireles. Inicialmente realizar a
vocalizacao, leitura em voz alta e expressiva do poema, depois convidar trés
alunos para apresentar uma performance em forma de dialogo, pois no poema
ha participacdo de um eu-lirico narrador e trés meninos que ouvem uma
pombinha gemer e carpir.

Realizar uma primeira leitura, a segunda, como um leitor narrador e
mais os trés colaboradores, procurando a emocao adequada. Na sequéncia,
convidar mais alunos para continuar a leitura dialogada. Para construir
sentidos, levar os colaboradores ao entendimento de que a pombinha iria
morrer ndo porque estava com fome ou presa, mas porque estava com
saudade. Para finalizar esta atividade, sugerir que 0s papeis sejam invertidos
para construir novos sentidos. Ao invés dos meninos ouvirem a pombinha, trés
destas é que ouviriam um daqueles na mata. Depois discutir os sentidos
sugeridos, como abandono social, desmatamento, fome, desigualdade, maus
tratos, entre outros.

- Aula 3:

Dando continuidade a estratégia vocalizacdo, selecionar as musicas
“Atras da porta” de Elis Regina e “Oh pedaco de mim” de Chico Buarque e o
poema “Soneto da perdida esperanc¢a”’ de Carlos Drummond de Andrade para
desenvolver a atividade leitura comparativa. Essas musicas tém um carater
marcadamente poético e tematizam, como o0 soneto, as perdas, a separagao
definitiva de pessoas queridas. Iniciar essa atividade comparativa
apresentando no aparelho multimidia as muisicas de Regina e Buarque,
sequencialmente declamar o poema e distribuir as letras musicais e o soneto.

Depois da vocalizacdo do poema, abrir uma discusséo sobre os eixos:
a perda advinda da morte e a separacdo de um ser amado. Para aprimorar a
capacidade de analise dos textos e de formacdo de memédrias, instigar aos
alunos com perguntas como: a que tipo de perda cada texto se referia? Qual
foi a atitude do eu-lirico diante da perda em cada poema?

- Aula geminada:
Convidar a turma para realizar leitura livre de poesia na biblioteca

escolar. Antecedentemente, Selecionar exemplares de poesias e coloca-los
sobre as mesas. Propo que, ao escolher um livro de poemas, cada colaborador
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devera ler alguns poemas, primeiramente de forma silenciosa, depois, ao
retornamos para sala de aula, de forma vocalizada. Passado esse momento de
leitura na biblioteca, ao retornar para sala de aula, fazer um circulo para
compartilhar a leitura do poema escolhido por cada aluno. Procurar deixar os
alunos a vontade para vocalizar, auxiliando quando possivel.

Recursos
didaticos naturais,
pedagogicos e

Sala de aula, biblioteca escolar, livro, caixa de som, aparelho multimidia,
internet, pincel, lousa, cépias de poemas.

audiovisuais

Avaliacédo Sera observado o envolvimento, o compromisso com as atividades solicitadas
de leitura de poemas. Serdo avaliados a participacdo nas discussées no
entorno do texto, o nivel de compreensédo das imagens poéticas e a expressao
corporal.

Bibliografia BUARQUE, Chico. Pedaco de mim. Disponivel em: <http:

IIwww.vagalume.com.br/chico-buarque/pedaco-de-mim.html#ixz z3JRyqo7P1>.
Acesso em 04 de maio de 2014.
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PLANO DE AULA — ESTRATEGIA VISUALIZACAO

7
EsTADO DO TOCANTINS

Governo do Estado do Tocantins
Secretaria da Educacéo do Tocantins - SEDUC
Instrumento de Planejamento

U.E: Colégio Estadual | PERIODO: Matutino PROFESSOR: Mario Ribeiro Morais

Girassol de Tempo
Integral Augusto dos
Anjos

DISCIPLINA: Leitura

DATA: 10, 17, 24 e 31/10/2014 | TURMA: 92.01 | SERIE: 82

Conteudo (s)

- Visualizacdo: Estratégia metacognitiva de leitura;
- Leitura de poesias.

Objetivo(s) Gerais:
- Trabalhar as atividades da estratégia visualizacdo: ilustracdo poética,
dramatizacdo de poemas, percepcao poética (poemas visuais e concretos na
tela), e cesta de haicais e outros poemas;
- Formar leitores de poesias;
- Ensinar estratégias metacognitivas de leitura de poesia.
Especificos:
- Despertar o gosto dos alunos pela leitura de poesias;
- Trabalhar a capacidade cognitiva dos alunos em ler imagens poéticas;
- Desenvolver a expressao artistica e corporal dos colaboradores ao ilustrar e
encenar poemas;
- Contribuir com a prética docente, ao apresentar a estratégia visualizacdo na
abordagem de poesias;
- Formar memodrias a partir da leitura e discussédo, visando construir sentidos
com base nos textos poéticos;
- Espera-se o envolvimento da turma com as atividades de visualizagao;
- Levar os alunos a aprenderem estratégias metacognitivas de leitura de poesia.
Metodologia Aula expositiva dialogada; exposicdo de videos e imagens via aparelho

multimidia; utilizacdo de recursos instrucionais (pincel, lousa, copias, som);
formacao grupal da turma; seminario.

Tempo estimado

7 hla.

Desenvolvimento

- Aula geminada e aula 3:

Iniciar o encontro fazendo uma breve caracterizacdo da estratégia
visualizacéo, tendo por base Girotto e Souza (2010), para quem ela é uma
forma de inferéncia, uma vez que na medida em que leitores visualizam
elaboram significados ao criar imagens em suas mentes. Procurar levar os
alunos a entender que na leitura eles devem criar imagens mentais para
aumentar a concentracdo e melhorar a compreensao. Afirmar para o0s
colaboradores que eles devem transformar as palavras do texto em figuras,
sons, cheiros e sentimentos, fazendo relacdes entre ideias do texto e do mundo
com suas préprias memdrias episddicas e enciclopédicas. Ainda argumentar
gue nesse processo de conexdo, eles podem ser transportados para dentro do
texto e se envolverem com o0 escrito, melhorando a capacidade de
compreensdo, apreciacdo e lembrangcas do que fora lido. Igualmente,
argumentar que a ilustracdo ndo tem como funcéo restringir o significado do
texto, mas a de possibilitar novas percepgdes do texto poético.

ApOs essas explicacdes, iniciamos as tarefas.
Na primeira atividade, propor a tarefa ilustracdo poética. Dividir a turma
em dez (10) grupos. Igualmente distribuir para cada grupo poemas que serao
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ilustrados, sendo selecionados: “Fotografia de menino” de Verunschk;
“Profundamente” de Manuel Bandeira; “Além da imaginagdo” de Ulisses
Tavares; “indios” de Renato Russo; “Motivo” de Cecilia Meireles; “Cangédo do
exilio” de Goncalves Dias; “Canoeiro” de Célio Pedreira; “Moinho” de Roseana
Murray; “Palmas — pedra fundamental” de Ibanez Coelho; e “A canc¢do do
africano” de Castro Alves.

Divididos os grupos, distribuidos um poema para cada composicéo,
depois propor aos colaboradores que leiam o texto procurando entendé-lo por
meio da criacdo de imagens. Dar o suporte necessario a determinados grupos
na elaboracdo de imagens mentais caso tenham dificuldade em entender o
poema. Na sequéncia distribuir para os grupos os materiais didaticos para
ilustracdo dos poemas: cartolina, tinta guache, lapis de cor, lapis de cera,
régua, pinceis, lapis preto, borracha, tesoura. Considerando que o espago da
sala de aula é inapropriado para a realizagdo desta atividade, nos dirigir a
biblioteca escolar para desenvolvé-la. Mesas amplas contribuem para o bom
andamento do desenho e pintura da ilustracdo poética.

Finalizada a etapa do desenho ilustrativo do poema, retornar para sala de
aula, iniciar a apresentacdo das imagens geradas, bem como discuti-las.

- Aula 4:

Encerrada a etapa ilustragdo poética, dividir a turma em trés grupos e
distribuir um poema para cada formagédo e explicar o que sera apresentado na
atividade dramatizacao de poema, quando do préximo encontro. Esta atividade
requer um tempo de preparacdo para encenacdo e gravacdo de videos. Os
textos selecionados serdao “Romance do pavao misterioso” de Jodo Melquiades
Ferreira, “A porta” de Vinicius de Moraes, e “Os varredores” de Guilherme de
Almeida. O grupo que escolher o primeiro poema devera apresenta-lo em forma
de apresentacao teatral, enquanto que os demais deverdo apresentar 0s outros
poemas em curta-metragem. Ambos os textos sdo escolhidos em razdo de
seus caracteres dramaturgicos e descritivo-narrativos.

Para o momento da exibicdo da atividade dramatizacdo de poemas,
convidar os grupos para apresentar os curtas-metragens no multimidia. O grupo
devera, antes de mostrar o video para a turma, ler em voz alta o poema
referente. Seguida desse momento, abrir espaco para a encenacdo do cordel
“Romance do pavao misterioso”. Depois discutir com a turma as percepcdes e
imagens sugeridas nas apresentacdes.

- Aula 5:

Para a atividade percepcao poética, exibir para a turma uma pasta de
slides com poesias visuais e concretas, por meio do multimidia. Iniciar
conceituando a poesia concreta que trabalha com a disposicao das palavras no
papel, enquanto que a visual combina linguagem verbal e grafica (desenho,
fotos, formas geométricas, entre outros), conforme Borgatto, Bertin e Marchezi
(2012). Explicar ainda que, ndo obstante o poema visual e o concreto ja dispor
de uma imagem, elas ndo estao cerradas em si mesmas quanto a significacéo,
temos liberdade para sugerir novas leituras ou imagens. Durante a exposicao,
discutir em torno das percepgdes, sensacdes e imagens poéticas evocadas por
cada poesia.

- Aula geminada:

Para finalizar a implementacdo da estratégia de leitura visualizacéo,
propor a atividade “cesta de haicais e outros poemas”. Depois de organizada a
turma em circulo, distribuir trés haicais e outro poema para cada colaborador,
que devera, primeiramente, ler os versos em siléncio procurando criar imagens
mentais sugeridas pelo texto, sequencialmente, devera ler os textos em voz
alta, sendo um haicai de forma memorizada.

Para a realizacéo da atividade serdo selecionados haicais de Guilherme
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de Almeida, Angela Souza, Paulo Leminsky e Carlos Seabra. Os poemas
escolhidos s&o: “Autopsicografia” de Fernando Pessoa; “O aluno” e “A Garrafa”
de José Paulo Paes; “A televisdo” de Chico Buarque; “O cumplice” de Jorge
Borges; “Impressionista” de Adélia Prado; “Bicicleta” de Verunschk; “Dois e
dois: quatro” de Ferreira Gullar; “A pesca” de Affonso Romano; “Poema do
beco” de Manuel Bandeira; “No meio do caminho” de Carlos Drummond;
“Tecendo a manh&” de Jo&o Cabral de Melo Neto; “Soneto de fidelidade” de
Vinicius de Moraes; e “Surpresa” de Elza Beatriz. Na sequéncia, passar a
cesta de haicais e outros poemas para que cada aluno escolha e leia os textos.

Realizada a leitura silenciosa, abrir um espaco para que o0s
colaboradores leiam expressivamente e escolham uma poesia para apresentar
as imagens sugestivas criadas ao ler os poemas, especialmente os haicais,
porque, em fungdo da forma condensada que os compde, exigem do leitor uma
percepcao mais eficiente na elaboragéo da representagéo imagética.

Fazer um flashback das atividades desenvolvidas na implementacdo da
estratégia de leitura visualizacao.

Recursos
didaticos
naturais,
pedagogicos e
audiovisuais

Sala de aula, biblioteca escolar, livros, caixa de som, aparelho multimidia,
internet, pincel, lousa, cépias de poemas, cartolinas, tinta guache, tesouras,
fitas adesiva, colas, lapis preto, réguas, borrachas, lapis de cera, lapis de cor.

Avaliacéo

Sera observado o envolvimento, o compromisso com as atividades solicitadas
de leitura de poemas. Serdo avaliados a participacdo nas discussfes no
entorno do texto, o nivel de compreenséo das imagens poéticas, a expressao
corporal e a producao das ilustracdes. Além disso, sera avaliada a desenvoltura
nas dramatizacdes.
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PLANO DE AULA — ESTRATEGIA CONEXAO

ESTADO DO TOCANTINS

Governo do Estado do Tocantins
Secretaria da Educacéo do Tocantins - SEDUC
Instrumento de Planejamento

U.E: Colégio Estadual Girassol | PERIODO: Matutino PROFESSOR: Mario Ribeiro
de Tempo Integral Augusto dos Morais

Anjos

DISCIPLINA: Leitura DATA: 14, 21 e 28/11/2014 TURMA: 92.01 | SERIE: 8

Conteudo (s)

- Projeto de leitura ‘Hora da poesia’;

- Estratégias de leitura;

- Conexao: Estratégia metacognitiva de leitura;
- Leitura de poesias.

5ias

Objetivo(s) Gerais:
- Ensinar estratégias metacognitivas de leiturpadsia;
- Trabalhar as atividades da estratégia conexateasitematicos e teste Gkoze.
Especificos:
- Despertar o gosto dos alunos pela leitura deigsies
- Trabalhar o conhecimento prévio dos colaboradeadgitura de poemas;
- Contribuir com a prética docente, ao apresentmtratégia na abordagem de poe
na sala de aula;
- Formar memodrias a partir da leitura e discusg@ando construir sentidos com bgse
nos textos poéticos;
- Espera-se o envolvimento da turma com as atieislaé vocalizacdo;
- Medir a competéncia linguistica e semantica diasos ao aplicar o teste @koze;
- Ampliar o horizonte, o repertério de palavras dalanos, consequentemer
formando e consolidando memorias.

Metodologia Aula expositiva dialogada; utilizacdo de recursuostrucionais (pincel, lousa, copis

som); formacao circular da turma.

Tempo estimado

5 h/a.

Desenvolvimento

- Aula geminada e aula 3:

Iniciar os trabalhos afirmando para os colaboradores que, baseado em
Kleiman (2013a), € por meio da interacdo de diversos niveis de
conhecimento, como o linguistico, o textual, o de mundo, que conseguimos
construir o sentido do texto poético. Argumentar ainda que todo leitor deve
trazer para o texto o seu conhecimento prévio (bagagem cultural, de mundo,
as experiéncias pessoas) a fim de que possa facilitar o entendimento dele.
Tomando nota na lousa, apresentar para os alunos, com base em Girotto e
Souza (2010) e Cosson (2014), os trés tipos de conexdes possiveis: as de
texto para texto (relaces estabelecidas pelo leitor com outro texto do mesmo
género ou de géneros e tipos diferentes); as de texto para o leitor (ligaces
gue o leitor estabelece com episédios de sua vida); e as de texto-mundo
(conexdes estabelecidas pelo leitor entre o texto lido e algum acontecimento
mais global).

Sequencialmente, iniciar a atividade de leitura com nucleos tematicos
tendo por base a obra de Pinheiro (2007). Montar seis modulos contendo
poemas dentro do mesmo campo tematico: social, guerra, soliddo, morte,
amor e velhice. Para a tematica social serdo selecionados os poemas
“Meninos carvoeiros” e “O bicho” de Manuel Bandeira, “Seca (ou o boi e a
guaresma)” de Verunschk, “N&ao ha vagas” de Ferreira Gullar e “Contraste” de
Gilson Cavalcante. As poesias “Soliddo” de Cecilia Meireles e “Solidao” de
Mia Couto foram selecionadas para o modulo soliddo. O nucleo tematico

morte serd composto pelos poemas “Quando eu morrer quero ficar” de Mario
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de Andrade, “Se eu morresse amanha” de Alvares de Azevedo, e “Poema de
natal” de Vinicius de Moraes. Os poemas “Amor e medo” de Casimiro de
Abreu, “Amar” de Carlos Drummond, e “Amor é fogo que arde sem se ver” de
Luis de Cambes compordo o0 mddulo temético amor. O nlcleo guerra sera
composto pelas poesias “A bomba atdomica” e “A rosa de Hiroxima” de
Vinicius de Moraes. Por fim, o0 médulo com o tema velhice sera composto
pelos poemas “Retrato” de Cecilia Meireles, “Adeus, meus sonhos” de Alvares
de Azevedo, e “Tessitura” de Gilson Cavalcante.

Para trabalhar com a turma os nucleos teméticos, elaborar dois
formularios com os titulos dos poemas seguidos de espagos em branco (Vide
apéndices B e C) para que os colaboradores, durante ou depois da leitura do
texto, tomem nota de conhecimentos de mundo, de outro texto ou pessoais
gue serdo mobilizados, relativos a tematica da poesia lida. Depois, fazer um
recorte de algumas conexdes estabelecidas na leitura dos textos poéticos
para analise. Seguir a ordem das seguintes tematicas: social, guerra, solidao,
morte, velhice, amor.

- Aula geminada:

O préximo encontro sera marcado pela realizacdo do teste de Cloze
(vide apéndice D) seguido da leitura dos poemas originais. O objetivo do teste
sera o de aferir a compreensao leitora por meio das conexdes estabelecidas
pelos colaboradores nos textos poéticos “O mundo do menino impossivel” de
Jorge de Lima, “O aclcar” de Ferreira Gular e “Cancdo do exilio” de
Gongalves Dias. Entregar esses textos para os alunos preencherem suas
lacunas, antes, porém, eles serdo orientados a fazer uma leitura do poema
lacunado para terem uma nocdo geral dos textos, em seguida, deverdo
completar os espacos em branco, mantendo a coeséo e coeréncia dos textos.
Durante o periodo de aplicacdo, intervir quando possivel motivando-os a
ativar seus conhecimentos prévios, suas memorias semanticas e
enciclopédicas.

Recolher os textos e dentre o montante da amostra, selecionar,
aleatoriamente, quinze (15) deles para andlise. Tabular os dados para
cotejamento das lacunas, a fim de possibilitar a avaliagdo do desempenho da
turma por mensuracgéo dos resultados. Para o cotejamento dos dados, adotar
o critério de ordem semantica, a partir do qual sera possivel avaliar a
compreenséo leitora do texto poético através do uso da estratégia de leitura
metacognitiva conexao, que se refere a inferir e relacionar adequadamente os
vocabulos e ideias. Para classificacdo das respostas, utilizar, das categorias
apresentadas por Leffa (1996), duas do critério semantico, sendo cada uma
divididas em duas subcategorias: 1) correta: (a) mesmo vocéabulo, (b)
contextualmente aceitavel; 2) incorreta: (c) campo semantico divergente, (d)
campo em branco.

Na sequéncia, discutir os textos com a turma.

Recursos
didaticos naturais,
pedagdégicos e

Sala de aula, livros, pincel, lousa, cOpias de poemas, ficha para teste,
dicionérios.

audiovisuais

Avaliacédo Seréa observado o envolvimento, 0 compromisso com as atividades solicitadas
de leitura de poemas. Serdo avaliados a participacdo nas discussdes no
entorno do texto, o nivel de compreensao dos textos e o nivel de acertos no
teste de Cloze.
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APENDICE F - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (ALUNO)

Dados de identificacio

Titule do Projeto: Poesia ¢ memoria: estratégias sociocognitivas de leitura para a formacio
de um leitor proficiente

Pesquisador Responsavel: Mario Ribeiro Morais

Institmigio: Universidade Federal do Tocantins — UFT

Telefomes para contato: (63) 2112-2255

Nome do voluntario:
Idade: anos G
Responsavel legal:
F.G. Responsavel legal:

Caro Colaborador, vocé esta sendo convidado(z) como vohmtirio{a) a participar do
projeto de pesquisa: “Poesia ¢ memdria: estratégias sociocogmitivas de leitura para a
formacio de um leitor proficiente™ de responsabilidade do pesquisador Mario Ribeiro
Morais.

A problematica que nos impulsionou a realizar essa pesquisa advém de duas permumtas
fulerais: Por que a leitura de poesia nio frul no 9° ano do Ensine Fundamental sendo
consideradas de dificil leitura e compreensio pela maioria dos almos? Ainda, por que a grande
maicra dos discentes tem dificuldade ou interesse de ler'memonzar/entender/declamar poemas,
demostrando pouca plasticidade cerebral ou cristalizago da arquitetura nevral?

O objetivo geral da pesquisa é Investigar estratégias sociocognitivas de leitura de poesia
para a formacio de um lextor proficiente.

Os objetivos especificos sfo. compreender as prneipais tecmas sobre soclocognigdo,
nomeasdamente, atinente & Distnbuigio Cognitiva (aspectos cognitivos e sociais), aos processos
sociocogmitives mbricados na lettura; conhecer os prncipais aspectos tedricos soclocognitivos e
newwocientificos da memdria implicados pa leitura; mvestigar estratégias sociocogmtivas da
leitura do texto poéhico para a formagio de um leitor proficiente; discutir a implementacio do
Projeto de Leitura Poesia ¢ Memdria no 9° ano do EF. do C. G.T.L Augusto dos Anjos, / Palmas
-TO.
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A pesquisa poder beneficiar a commmidade escolar em virtude dos combecimentos
gerados sobre o ensino de lethura literiria a partir de estratégias soclocogmitivas e
consequentemente. por meio dos dados propiciar reflexdes que poderdo melhorar o processo de
ensino de leitura poética no dmbito escolar.

A meména, formada e impactada pelo dmbito social ganha releve nos processos
cognitives da leitura. A memdrnia € o senso histérico e o senso de identidade pessoal de cada
leitor. Presente, passado e futuro podem ser evocados pela lethua através de imagens e
representaghes. A memona € as expenencias mdividuas do homem mas que sdo construidas
colefivamente (IZQUIERDO, 2002). Nesta linha a lettora poética ¢ uma das ferramentas
mndispensavess & vida em sociedade. O sucesso escolar, o sucesso profissional, a liberdade e a
ascensdo social, bem como a awtonomia do leitor, dependem em grande parte, da capacidade
proficiente de leitura,

Quanto aos procedimentos metodologicos, optou-se pelo enfoque qualitativo a partir de
uma pesquisa-agio. A pesquisa-acio caracteriza-se por seT uma linha de mvestigacio associada
as formas de aclo coletiva, onientada em fimgio da resolucio de problemas ou de objetives de
transformacio. Supde, portanto. além da parficipacic do pesquisador, uma forma de acdo
planejada. “Os pesquisadores desempenham um papel ativo no equacionamento dos problenuas
encontrados, no acompanhamento e na avaliagio das agbes desencadeadas em fimgdo dos
problemas™ 1:1''[-]I'll}I.I_.‘F:'I\]I'I'= 2002, p. 13).

O corpus deste trabalho serd coletado i loce pele pesqusador por meio de ferramentas de
coleta de dados como didno de pesquisa, filmapem de aula, mateniais diditicos dos alunos, plano
de sula Por meio da pesquisa-agho, o pesquisador msenr-se-d em sala de aula, onde

a 0 Projeto de Leiwra Poesin & Memdria, objetivando trabalhar estratégias
soclocogmitivas de leitura poética, turante 12 horas alas de Leifura, na turma do 9° ano do EF.
duCoIegmGuaswldeTunpolﬂtegraIﬂmgmtudmﬁ:gm Todas essas aulas serdo ministradas
pelo pesquisador e, ocasionalmente, farei fotografias, gravagbes, anotagies em momentos de
atividades que serfio individuais efon coletivas (semindrios, leitura compartilhada e individual,
discussfes, apreciagdes, refextualizacBes) que sirvam para enmguecer ¢ ftrabalho final
(dissertacdo).

Esclareco que durante a(s) pesquisa‘aulas o participante podera se senftir constrangido &
ter algum desconforto por ndo ficar & vontade, on até mesmo por ser observados durante as aulas,
sabendo que tanto as observagdes e mformagtes concedidas serdo analisadas por professores da
UFT e pele pesquisader e, postenommente, transformadas em textos que serfio avahiados por
docentes 1miversitinios, acadénmcos, professores de escolas da rede pablica e povada, SEDUC,
outros. Nio obstante, como o pesquisador ja desenvolve trabalhos jumto a essa turma (docente
efetive de Lingua portuguesa e leitura, lotado na escola supracitada), acredito que o ahmo
participara efetivamente durante a pesquisa.

A sua participagio € voluntiria, portanto vocé é livre para recusar-se a participar, refirar
seu consentimento ou interromper a participacio a qualquer momento. A Tecusa em participar
nde ira acarretar nenhum prejuizo em relacio acs seus estudos ma escola, nomeadamente nas
disciplmas de Lingma Porfugpesa e Lethwa, mumistradas pelo pesqusador. Vocé sera
esclarecido(a) sobre a pesquusa em qualquer aspecto que desejar com o pesquisador na propria
escola ou pelos telefones acima citados.
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Viocé ndo sera identificado(a) em nenhuma publicacio que possa resultar deste estudo,
pois a referéneia a0 mesmo serd feita através de codigos mmméncos on nome ficticio criado pelo
pesquisador.

Uma copia deste consentimento informado seté arquivada no Programa de Pés-Graduacio
do Mestrado Profissional em Letras (PROFLETRAS) da Universidade Federal do Tocantins
{UFT), Campus de Araguaina. e outra serd formecida a voce.

A sua participacio no estudo nfo acarmetard custos para vocé e vocé nfo receberd nenhum
pagamento por participar do estudo.

DECLARACAO DO{A) PARTICIPANTE OU DO{A) RESPONSAVEL PELO(A)
PARTICTPANTIE.:

En fin informado{a) dos chjetivos da pesquisa
acima de maneira clara € detalhada e esclarec mivhas dividas. Sel que em qualgquer momento
podered solicitar novas informagfes e motivar minha decisio se assim o desejar. 0 professor
onentador Dr. Marcio de Araijo Melo & a professor co-orientador Dr. Luiz Roberto Peel
Furtade de Oliveira cerificaram-me de que todos os dados desta pesquisa serdio confidencias.
Em caso de dividas poderet chamar o pesquisador Mario Ribeiro Morais. o professor onentador
Marcio Aramo de Melo ou o professor co-onentador Luiz Roberto Peel Furtado de Oliveira nos
telefones (63) 2112-22355. Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebl uma copia
deste termo de consentimento livre e esclarecido e me fol dada a oportumdade de ler e esclarecer
a5 minhas diavidas.

Nome Assmatura do Participante Data

Nome Assmaura do Pesquisador Data

Nome Assmatura da Testenmmhba Data
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MINISTERIO DA EDUCACAQ
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS

Canapus da Universidade Federal do Tocantins - UFT
Setor Cimba — Araguaina -Tocantins - CEP: T7824-838
E-mail: Profletras ufti@zmall com
Tel: (63) 2112-2255 / Fax: (63) 2112-2236

APENDICE G - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(COOEDENADOR)

Dados de identificacio

Titulo do Projeto: Poesia e memdria: estratégias sociocognitivas de leitura para a formacio
de um leitor proficiente

Pescqusador Responsavel: Mario Ribeiro Morais

Institmgo: Universidade Federal do Tocantins - UFT

Telefones para contato: (63) 2112-1255

Nome do vohmtario:
Idade: anos RG

Caro Colaborador, vocé estd sendo convidado(a) como vohmtirio(a) a participar do
projeto de pesquisa:  “Poesia e memoria: estratégias sociocogmitivas de leftura para a
formacio de wm leitor proficiente” de responsabilidade do pesquisador Mario Ribeiro
Morais.

A problematica que nos impulsionou a realizar essa pesquisa advém de duoas permmtas
fulerais: Por que a leitura de poesia ndo fiu no 9° ano do Ensmmo Fundamental, sendo
consideradas de dificil lethmra e compreensfio pela maioria dos almos? Amda, por que a grande
malonia dos discentes tem difinldade ou inferesse de ler'memorizar/entender/declamar poemss,
demostrando pouca plasticidade cerebral ou cristalizacio da arquitefura neural?

0 objetivo geral da pesquisa & Investigar estratégias sociocognitivas de leitura de poesia
Imaafmgﬁodemleiturl:mﬁ'

0Os objetivos especificos 5o mm;uamde:rupmﬂpmstemmsuhm S0CIOCOENICAD,

atinente 3 Distnbuigio Cognitiva (aspectos cogmitivos e socials), 205 processos

sociocogmitivos mmbricados na leifura; conhecer os principais aspectos tedricos soclocognifivos e

nawmocientificos da memoria implicados na lettura; mvestigar estratégias soclocogmitivas da

lettura do texto poéhco para a formagio de um leitor proficiente; discutir a implementacio do

Projeto de Leitura Poesia e Memdria no 9° ano do EF. do C. G.T.L Augusto dos Anjos, / Palmas
-TO.
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A pesguisa poderd beneficiar a conmmidade escolar em virtnde dos conhecimentos
gerados sobre o ensino de letturm literara a partr de estratégias sociocogmitivas e
consequentemente, por meio dos dados propiciar reflexdes que poderSio melhorar o processo de
ensino de leitura poética no dmbito escolar.

A memdna, formada e impactada pelo dmbito social ganha relevo nos processos
cognitives da leitura. A memédna € o senso histérnico e o senso de identidade pessoal de cada
leitor. Presenmte, passado e futuro podem ser evocados pela lethura através de imagens e
Tepresentaces. A memdra € as experineias individuaiz do homem mas que sio construdas
coletivamente (IZQUIEFDO, 2002). MNesta lnha a lethora poetica € uma das ferramentas
mdispensiveis 4 vida em sociedade. O sucesso escolar, o sucesso profissional, a liberdade e a
ascensdo social, bem como a awtenomia do leiter, dependem em grande parte, da capacidade
proficiente de leitura,

Quanto aos procedimentos metodelogicos, optou-se pelo enfoque qualitative a partir de
na pesquisa-acdo. A pesquisa-acio caracteriza-se por ser wma linha de mvestigacio associada
as formas de agBo coletiva, onientada em fimgdo da resolucdo de problemas ou de objetivos de
transformacdo. Supde, portanto. além da participacdo do pesquisador, uma forma de agdo
planejada “Os pesquisadores desempenham um papel ativo no equacionamento dos problemas
encontrados, no scompanhamento e na avaliagio das agdes desencadeadas em fimgdo dos
problemas™ (THIOLLENT, 2002, p. 13).

O corpus deste trabalho serd coletado i loco pelo pesquisador por meio de farramentas de
coleta de dados como difno de pesquisa, flmagem de aula, matenias didaticos dos alunos, plano
de aula Por meio da pesquisa-acio, o pesquisador msenr-se-d em sala de aula onde
mplementard o Profeto de Leifura Poesin & Memdria, objetivando trabalhar estratégias
sociocogmitivas de leitura poética, durante 12 horas aulas de Leitura, na turma do 9° ano do EF.
&Cd&gn&mmldeTmh&gﬂh@Mudmﬁmmemmﬂumm
pelo pesquisador e, ocasionalmente, farei fotografias, gravagbes, anotacdes em momentos de
atividades que serfio individuais efou coletivas (semindrios, leitura compartilhada e individual,
discussdes, apreciagbes, retextualizacfes, etc) que sirvam para ennguecer o trabalho final
(dissertagdo).

A sua participacio compreende no acompanhamento do pesquisador durante o
planejamento das aulas, nas suas mimstragdes, no agendamento de recurses tecnoldgicos, no
subsidio dos recursos didaticos. Vocé sera esclarecido(a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto
que desejar com o pesquisador na propra escola ou pelos telefones acima citados.

Vocé nio serd identificado(a) em nenhuma publicacio que possa resultar deste estudo,
pois a referéneia ao mesmo serd feita atraves de codiges mméncos ou nome fictico enado pelo
pesquisador.

Umia copia deste consentimento informado sera arquivada no Programa de Pos-Graduacao
do Mestrado Profissional em Letras (FROFLETEAS) da Unversidade Federal do Tocantms
(UFT), Campus de Araguaina, e outra serd fornecida a vocé.

A sua participacio no estudo ndo acarretard custos para vocé e vocé nio receberi nenhum
pagamento por participar do estudo.
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DECLARACAO DO{A) PARTICIPANTE OU DO{A) RESPONSAVEL PELO{(A)
PARTICTPANTE:

En, fin mformado(a) dos objetivos da pesqusa
acima de maneira clara e detalhada e esclareci minhas dimidas. Sel que em gqualquer momento
poderel solicitar novas informagdes e mofivar nunha decisie se assim o desejar. O professor
onentador Dr. Marcio de Aradjo Melo e a professor co-onentador Dr. Luiz Roberto Peel
Furtado de Oliveira cerfificaram-me de que todos os dados desta pesqunsa serdo confidenciais.
Em caso de diuvidas poderel chamar o pesqmsador Mano Fibeiro Morais, o professor onentador
Dr. Marcio Araijo de Melo ou o professor co-onentador Dr. Lmiz Foberto Peel Furtado de
Oliveira nos telefomes (63) 2112-2255. Declaro que concordo em participar desse estudo. Recebi
uma copia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de lere
esclarecer as minhas dividas.

Nome Assmatura do Participante Data

Nome Assmatura do Pesquisador Data

MNome Assmatura da Testenmmba Data
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