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Preficio

Este livro é sobre ler literatura, pensar sobre ela e en-
siné-la. Apesar de a literatura ser uma parte central da ex-
periéncia escolar, seu papel no desenvolvimento intelectual,
social e pessoal dos alunos é, com freqiiéncia, subestimado.
H4 uma crenca implicita de que a educacgéo literaria é “algo
bom”, mas a contribuicdo da compreensio literaria para o de-
senvolvimento humano e intelectual é largamente ignorada.
Aqui, ofereco um caminho para repensar a contribuicdo da
literatura para o pensamento inteligente, assim como seu pa-
pel na escola. No final, espero que as idéias que discuto e as
salas de aula que descrevo contribuam para uma pedagogia
pratica — uma maneira de repensar o que significa entender
e aprender literatura, assim como formas de ensina-la. Ao
fazer isso, espero mostrar o papel que a literatura pode ter no
desenvolvimento cognitivo, critico e humanistico dos alunos.

Vivenciar uma experiéncia literaria envolve explorar
nossa consciéncia sobre as coisas 0 maximo possivel, enquan-
to mantemos uma abertura para possibilidades futuras. Ape-
sar de tal exploracdo ser freqiientemente associada com o
pensamento intuitivo, seu papel no raciocinio preciso e na
compreensao critica é, com freqiiéncia, ainda ndo reconheci-
do. Neste livro, revisito um projeto de sete anos de duracéo
no Centro Nacional de Pesquisa em Ensino e Aprendizagem
de Literatura para descrever maneiras por meio das quais
a imaginacdo literaria pode ser utilizada para explorar op-
¢oes, solucionar problemas e entender outros — uma forma
produtiva de raciocinio humano que é util ndo apenas na es-
cola, mas também no trabalho e na vida diaria. Extraio meus
exemplos de uma série de estudos envolvendo uma colabora-
cdo entre cinqliienta pesquisadores universitarios, pesquisa-
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dores da rede escolar (professores) e seus alunos. Eles foram
essenciais para o desenvolvimento das nogoes sobre educacéo
literaria que discuto neste livro. Juntos, exploramos nossos
préprios pensamentos, comportamentos e experiéncias ao ler
e discutir literatura. Também exploramos caminhos por meio
dos quais poderiamos criar salas de aulas o mais “incitadoras’
ao pensamento o quanto possivel, abrindo imaginacées e ex-
plorando possibilidades.

Os professores eram de varias idades, experiéncias e ba-
gagens culturais, assim como de ambos os sexos. Eles eram
diferentes como individuos, com diferentes personalidades e
estilos de ensinar; davam aula em séries diferentes e tinham
alunos com diferentes histérias de vida. Suas escolas situa-
vam-se em diferentes bairros, com diferentes graus de apoio
a mudanca dentro da comunidade e com diferentes estilos de
escola e de administracdo. Os professores usaram livros di-
ferentes e seus alunos participaram de diferentes atividades.
Ainda assim, com todas essas diferencas, havia alguns pres-
supostos subjacentes que conduziam todas as aulas quando
os alunos estavam mais envolvidos — explorando horizontes
de possibilidades, construindo representacgoes, levando suas
inquietacdes para dentro da literatura e da vida. Esses pres-
supostos em comum sobre aprender e ensinar literatura sédo
a base para este livro.

Esse projeto jamais seria concluido sem o interesse pro-
fissional e a dedicacdo pessoal dos professores colaboradores,
seus alunos e as escolas e secretarias nas quais eles trabalha-
vam. Eles me ensinaram muito. Eu gostaria de expressar mi-
nha profunda gratiddo aos pesquisadores de campo, por seu
trabalho duro e sua competéncia profissional: Noreen Benton,
Carla Confer, Phil Davis, Sr. Judith Dever, Roseli Ejzenberg,
Ester Helmar-Salasoo, Elba Herrero, Irene Pompetti-Szul,
Barbara Risalvato, Doralyn Roberts, Eija Rougle, John San-
dman, Mary Sawyer, Francine Stayter, Mack Strahl, Fiona
Thompson, Dee Weaver e Beth Weatherby. Seus relatérios e
andlises das salas de aula em a¢éo contribuiram enormemen-
te para as idéias que discuto neste livro.
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Muitas pessoas deram um feedback muito util no de-
correr do caminho. Os comentarios e questdoes que recebi de
colegas em resposta as minhas falas e artigos foram extrema-
mente importantes para mim; eles me desafiaram a conside-
rar questdes de outras perspectivas. Gostaria de agradecer
a Richard Beach, Courtney Cazden, George Hillocks e Taffy
Raphael, por seus comentarios sobre determinados relatérios
no decorrer do trabalho, e a Elizabeth Close, Russel Durst,
Anne McGill Franzen, Doralyn Roberts e Eija Rougle, por sua
critica construtiva do primeiro manuscrito deste livro. Caro-
le Saltz e Carol Collins, da Teachers College Press, que néo
foram apenas prestativas na preparacdo do manuscrito, mas
também 6timas de se trabalhar ao lado.

Muitas pessoas no Centro Nacional de Pesquisa em En-
sino e Aprendizagem de Literatura serviram de caixa de res-
sonéncia, especialmente Arthur Applebee e Alan Purves. Ge-
nevieve Bronk dirigiu os institutos de pesquisa em ensino e
assegurou que os envolvidos no projeto tivessem os materiais
de que necessitavam para trabalhar. Ellen Mainwaring orga-
nizou nossos esforgos e tentou corresponder as nossas neces-
sidades. Meu muito obrigada a cada um deles.

Um projeto dessa magnitude jamais poderia ter sido
levado adiante sem o consentimento do Departamento de
Educacdo dos Estados Unidos e seu pessoal na Secretaria de
Pesquisa e Desenvolvimento Educacional (OERI) para gerar
fundos por um longo tempo a esforcos dessa natureza. Esses
fundos a longo prazo permitiram que nos torndssemos uma
comunidade intelectual e nos envolvéssemos em ambas inves-
tigacdo-acdo e construcio tedrica, aprendendo com a realida-
de do dia-a-dia das salas de aula e criando uma rede de co-
nhecimento que apenas o tempo, a reflexdo e uma pesquisa
mantida duramente todo esse tempo poderiam ter gerado.
Rita Foy, nossa monitora no projeto, foi um grande apoio em
todo o tempo. Meus mais profundos agradecimentos a ela e as
pessoas que trabalham na OERI.

Eu gostaria de expressar os meus agradecimentos mais
calorosos a Fundacdo Rockfeller, por ter me mantido como
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pesquisadora residente em sua Villa Serbelloni em Bellagio,
na Italia. Foi aqui que eu me recolhi, em soliddo palaciana,
para completar este livro.

J.A. L.
Bellagio, Italy



Capitulo I ’

O pensamento literario e a
mente literata

Por meio da literatura os alunos aprendem a explorar
possibilidades e a refletir sobre variadas opgdes para eles
mesmos e para a humanidade. Por meio da literatura, eles
encontram a si mesmos, imaginam como as outras pessoas
sfo, valorizam a diferenca e buscam justica; ganham a capa-
cidade de estabelecer analogias e buscam uma melhor com-
preensédo do futuro. Eles se tornam o tipo de pensadores lite-
ratos dos quais necessitamos para dar forma as decisdes que
moldam o futuro.

O letramento envolve a manipulacdo da linguagem e do
pensamento, na qual nos envolvemos quando construimos
sentidos e comunicamos idéias numa variedade de situacoes;
envolve os modos de pensar que aprendemos nos muitos con-
textos das nossas vidas. Esses processos de letramento esti-
mulam o aumento da auto-estima dos sujeitos, que é o que
acontece quando as pessoas usam suas habilidades letradas
para pensar e repensar suas compreensdes dos textos, de si
mesmas e do mundo; conferem importéncia aos individuos e
aos textos, orais e escritos, que criam e encontram, ao mesmo
tempo em que reforcam e incentivam os tipos de linguagem
e reflex@o que caracterizam o pensamento acurado. Esse é o
tipo de letramento que pode subjazer a todos os aspectos do
ensino da literatura durante todas as séries do ensino regular,
possibilitando a cada estudante o desenvolvimento da refle-
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x80 e do potencial para mudar a si mesmo e ao mundo ao seu
redor. Nos vemos como ele funciona nos exemplos a seguir.

Trés salas de aula

Cyrus Ford e os estudantes da sua classe de inglés (112

série) estao lendo a peca Marty, de Paddy Chayefsky (1955-
1983). Apds algumas discussdes animadas, Cyrus pede aos
alunos que escrevam sobre o que a peca significa para eles.
Algumas respostas sdo selecionadas para serem lidas para
toda a turma por voluntarios e ddo um novo impeto a discus-
sdo. A seguir, alguns exemplos:

Para mim, a peca diz que vocé ndo deveria deixar nin-
guém decidir quem serdo seus amigos, exceto vocé. Eu
aprendi dos personagens que, se vocé se sente bem em
relacdo a alguma coisa e acredita nela, entdo vocé de-
veria batalhar por ela e ndo permitir que ninguém nem
nada fiquem no seu caminho.

Nessa peca, eu sinto que algumas das questdes abriram
meus olhos e meu coracdo. Durante alguns trechos da
peca eu comecei a pensar como em situa¢ées na minha
propria vida em que eu julguei alguém pelas aparéncias.
Nao é algo que seja feito de propésito, é s6 ignoréncia.
Para mim a peca expressa o fato de que, nao importa o
que as pessoas pensem, vocé tem que seguir o seu cora-
cdo. E Marty estd tentando fazer com que a vida dele
seja completa. Sua méae estd comecando a se preocupar
mais consigo mesma quando Mary se casa, a se pergun-
tar o que vai ser dela. Primeiro, eu achei que Marty iria
morrer sozinho, velho e gordo. Mas parece que Marty vai
se casar.

As leituras foram seguidas por uma discussdo de dois

dias sobre as interpretacoes que os alunos fizeram da peca,
sua conexdo com suas préprias vidas e com as daqueles ao
seu redor, sua ressonincia a outras obras que eles tivessem
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lido e sua relacdo com a vida em geral — com as restricoes e
sonhos, a busca de identidade e a tomada de decisées. Houve
momentos dificeis, quando os alunos se retiravam das dis-
cussOes ou mudavam de assunto. Mas eles sempre voltavam.
Eles estavam envolvidos em desenvolver suas préprias inter-
pretacdes e em encontrar significacoes pessoais. Esse é um
acontecimento raro para alunos “de baixo rendimento” nessa
escola, cuja clientela é étnica e economicamente oriunda de
varios setores da sociedade. No inicio do ano escolar, a maior
parte dos alunos entrava na aula, colocava os livros em suas
mesas, dobrava os bracos sobre eles e deitava a cabeca sobre
os bracos. Eles “desligavam”. Nessa atividade, eles séo par-
ticipantes envolvidos e pensantes enquanto se engajam nas
tarefas de leitura, escrita e debate: nada mal para alunos que
“léem” varios anos abaixo do nivel esperado e dos quais se diz
que tém uma “atitude negativa”, bem como problemas acadé-
micos.

Agora vamos observar uma discussio na décima segun-
da série do professor Kendall Mason, durante a aula de Inglés
Avancado para classificacédo por niveis numa comunidade pre-
dominantemente operaria. Os alunos estdo terminando sua
discussao a respeito da peca Antigona, de Sofocles (traducio
de 1984); estao tentando compreender por que Antigona agiu
daquela forma, ponderando sobre sua necessidade de “lutar
pela honra de seu irméo” e sobre sua “lealdade a familia mais
que ao Estado”. Eles continuam sua exploracédo de idéias:

Reba: E uma falha aos olhos do Estado e é por isso...
Carla: E por isso que ela é pega...

Reba: E irénico que a sua falta é também uma virtude. A
falha néo é dela, a culpa é do Creonte.

Carla: Nao, néo é falha dela porque falha é definida como
o elemento que traz o heréi tragico para dentro da tragé-
dia, e a sua lealdade a familia é o que mata ela ao final.

Prof. Mason: Sua lealdade ou sua vontade de forg¢ar essa
lealdade contra o Estado?
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Dan: Arney estava dizendo que muitas das coisas que
os antigos gregos ensinavam ha séculos atrdas nio tém
relevancia no século XX. Mas existem muitos paises no
mundo hoje que néo praticam coisas como a democracia
e muitas outras coisas cuja compreensio 0s gregos pos-
suiam.

Arney: Isso é totalmente irrelevante. Eu estava falando
de interpretacdo. Vocé tem que observar o jeito que eles
escrevem e por que eles escreviam elas [as pecas] naque-
la época. Vocé nio escrevia elas para dizer “hei, somos to-
dos humanos e estamos todos morrendo” e coisas assim.
Nao era assim que eles escreviam. Eles escreviam para
comprovar um ponto de vista.

Jesse: Quem é vocé para dizer como interpretar as coi-
sas?

Arney: Porque isso é o que eu e todos nés aprendemos a
fazer durante todas as nossas vidas.

Prof. Mason: Terry?

Terry: No6s pensamos que isso humanizou ela. E Arney
atacou essa idéia. Mas nés concordamos que ela foi feita
para parecer uma martir invencivel. E entéo ela mostra
que é fraca e ndo pode superar tudo. Eu acho que ela
enterraria o irméo e todos os outros também, mas nesse
caso ela esta enfatizando que esse irméo era seu ultimo
irm&o. Se fosse com o meu filho...

Anteriormente a essa discussio, os alunos haviam reali-
zado uma leitura dramatizada da peca, bem como participado
em debates em grupos menores e também no todo da sala de
aula. Os alunos participaram do modo como eles normalmente
o fazem, arriscando palpites e buscando significados. Embora
Antigona seja dificil para os alunos, Kendall os encoraja a
debater, desenvolver, explicar e defender suas interpretacées
e a compara-las com as dos colegas, bem como analisa-las a
luz de alguns artigos de criticos literarios, que ele fotocopiou
e trouxe-lhes para que lessem.
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Compare essas aulas com a de Tanya Weber, que leciona
numa primeira série localizada num subtrbio habitado por
profissionais graduados, conhecido por suas excelentes esco-
las. Tanya 1& para a sua turma todos os dias. Estamos no
més de abril, de forma que eles ja realizaram muitos debates
sobre literatura. Hoje, Tanya acabou de ler Just a dream, de
Chris van Allsburg (1990).

Profa Weber: Como vocés se sentem nesse momento, apés
terem ouvido a histéria?

Bob: Triste, porque ele meio que... talvez ele tivesse mais
algumas latas de lixo.

Kevin: Como uma ma&quina do tempo, porque primeiro
ele esta em casa.

Profa8 Weber: [inaudivel] ...médquina do tempo traz vocé
para o futuro. Quem concorda com o Kevin? Vamos con-
versar com o Kevin.

Greg: Tipo, se eu fosse o garoto naquela maquina do tem-
po. Ele se deu conta que as coisas podem ser melhores
se...

Heather: Eu concordo com o Kevin, porque Chris van Alls-
burg coloca um monte de detalhes, entdo vocé se sente
como se realmente fosse 0 menino, o personagem.

Prof2 Weber: Chirs van Allsburg! Talvez ele estivesse es-
crevendo sobre ele mesmo...

Ashley: Como é que a cama dele poderia...
Prof@ Weber: Talvez fosse um sonho verdadeiro.

Lucien: Eu concordo com o Kevin, porque eu realmente
me senti como se estivesse na histéria também. Eu era
tipo aquelas pessoas, dizendo coisas e tal.

Profa Weber: Quem vocé era na histéria?

Lucien: Os patos.

Profa@ Weber: Como foi essa experiéncia?

Lucien: Eu senti saudades do lago que nés tinhamos.
Profa Weber: Como vocé se sentiu?
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Lucien: Meio triste porque nds estavamos sempre indo
— as outras pessoas [pensavam] “nds ndo precisamos des-
se lago”, e construiam uma casa em cima dele.

Prof2 Weber: Puxa vida, algumas pessoas no mundo pen-
sam: “Quem se importa com um lago de patos?”

Lucien: E talvez o menino fosse dizer que esse é o lugar
de os patos buscarem comida. Talvez eles estivessem...
Jeanne: ...tentando encontrar a agua.

Prof2 Weber: Entéo, vocé concorda com Lucien?

Essa discussdo continuou a se desenvolver de modo se-
melhante, com os alunos concordando e discordando uns dos
outros e usando os debates literarios como uma oportunidade
para desenvolverem suas proprias compreensées da obra.

N4o obstante a grande variedade de selecdo de leituras
e os muito diferentes tipos de estudantes envolvidos, essas
aulas de literatura tém muito em comum. Os alunos de cada
uma dessas aulas se sentem como, agem como e sdo partici-
pantes de uma comunidade de pensadores literarios. Eles in-
teriorizam suas varias leituras numa busca por significacédo
pessoal, examinam os textos e a vida segundo uma variedade
de angulos, de uma perspectiva critica, e tratam os comen-
tarios dos outros como tendo o potencial de enriquecer (bem
como desafiar) suas proprias compreensoes. Eles também sa-
bem que tém o direito de discordar e que, provavelmente, com
o tempo, irdo alterar um pouco, sendo completamente, suas
idéias. O mesmo acontece com a literatura. O pensamento so-
litario continua e novos debates sdo sempre possiveis. Numa
experiéncia literaria ndo existem fins, apenas pausas e possi-
bilidades futuras.

Escolhi esses exemplos porque retratam professores que
estdo tentando promover mudancas substanciais no que eles
ensinam e no que seus alunos aprendem e porque apresentam
as respostas dos alunos a essas tentativas. Essas respostas
sdo tipicas do tipo de experiéncia e interacdo que permeiam
as aulas de literatura nas quais o pensamento dos alunos é a
principal preocupacio; em que é dado aos alunos o direito a
autoria de suas interpretacoes e eles tém a oportunidade de
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se engajar em debates sobre suas compreensdes em desenvol-
vimento e sobre o texto.

Literatura na vida

A literatura desempenha um papel fundamental em
nossas vidas, freqiientemente sem que nos demos conta; esta-
belece o cendario para que exploremos tanto a nés mesmos
como aos outros, para que definamos e redefinamos quem so-
mos, quem podemos vir a ser e como 0 mundo pode Vvir a ser.
Escritores tdo diversos entre si, como Wayne Booth (1998),
Jerome Bruner (1990, 1992) e George Kelly (1955), sugerem
que as histérias nos fornecem meios ndo apenas de observar-
mos a nés mesmos, mas também de nos recriarmos. Quando
lemos e contamos histérias através dos olhos de nossos eus
imaginados, nossos velhos eus gradualmente desaparecem de
nossas lembrancas, nossas memorias de ontem se tornam fir-
memente reescritas e nossos novos eus ganham tal forga e per-
manéncia que passamos a acreditar que esse é o modo como
éramos no passado e somos no presente. Toda literatura — as
histérias que nés lemos bem como aquelas que nés contamos
— nos emprestam recursos para que imaginemos o potencial
humano. No seu melhor sentido, a literatura é intelectual-
mente provocativa, bem como humanizadora, permitindo que
utilizemos varios pontos de vista para examinar pensamen-
tos, crencas e acoes.

Minhas justificativas para os beneficios pessoais, sociais
e intelectuais do contato com o texto literdario ndo deveriam
ser motivo de surpresa. Cada leitor do presente livro ja expe-
rimentou esse tipo de conexdo com a literatura. Muitos fil6so-
fos, psicélogos e estudiosos da linguagem que influenciaram
a educacéo ja fizeram distin¢oes entre a experiéncia literaria
e a ndo literaria como sendo reflexos de dois caminhos muito
distintos entre si, por meio dos quais os seres humanos fazem
suas reflexdes, relacionam situacoes e idéias e organizam seu
discurso (Barthes, 1986; Calvino, 1986; Harding, 1937). Por
exemplo, Jerome Bruner (1986) fala de modos paradigmati-
cos e narrativos de pensamento como geradores de maneiras
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diferentes e complementares de se ver a realidade. Ele sugere
que as pessoas desenvolvem uma melhor compreensédo quan-
do usam ambos, unindo através deles o pensamento ordenado
do cientista e a mente humanista e inquisitiva do contador de
histérias. James Briton (1970) faz distin¢des semelhantes em
seu trabalho sobre o desenvolvimento das habilidades da lin-
guagem por meio de uma comparacio entre o papel do espec-
tador e o do participante, como também fez Louise Rosenblatt
(1978) quando, na descricédo do papel do leitor, contrastou as
leituras estética e a de evasdo.

De um ponto de vista, nés podemos observar idéias e
sentimentos a distancia de nés mesmos, mantendo-os apar-
tados, objetivando-os de forma que possamos inspeciona-los
e relaciona-los a outras idéias, sentimentos, eventos e acées.
A disténcia, ou no papel paradigmatico do cientista, podemos
ser desapaixonados, l6gicos. Podemos analisar e avaliar como
as coisas se relacionam umas com as outras e, dessa perspec-
tiva, compreender como elas funcionam. Em Mind, Suzane
Langer (1967) chama essa forma de construcio de sentido de
“experiéncia objetiva”, que envolve uma forma discursiva de
raciocinio que acontece quando as pessoas tratam o significa-
do como se ele fosse um objeto a ser visto e mantido isolado e
escrutinado com um olhar analitico e distante.

Por outro lado, a “experiéncia subjetiva” acontece quando
olhamos para dentro de nés mesmos na busca por significados
e compreensoes, quando trazemos novas experiéncias e idéias
ainda mais para perto de nés mesmos, de modo que possamos
“vé-las” de uma perspectiva interna. Entéo, passamos a adotar
o ponto de vista de um participante em relacéo a essas experién-
cias, em relacdo a sua aparéncia, sentimentos, gostos e como
elas se relacionam as idéias e sentimentos dos outros partici-
pantes. Passamos a construir sentido e obtemos compreensio
através da interiorizacéo, como o faz o contador de histérias.

Cada tipo de experiéncia, objetiva e subjetiva, trata o
significado de maneira diferente. Como seria esperado, entéo,
cada uma dessas experiéncias nos conduz a uma compreen-
sdo distinta da outra. Digamos, a titulo de exemplo, que vocé
esteja tomando aulas de piano e queira tocar bem. Vocé pode
estudar a leitura das pautas e teorias musicais, fazer exer-
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cicios para os dedos e praticar durante muitas horas. Vocé
pode até gravar seu préprio desempenho para poder analisa-
lo criticamente. Com o passar do tempo, depois de ter atuado
com base no que vocé aprendeu a partir dessas experiéncias
objetivas, é provavel que a sua técnica melhore. Mas o que
aconteceria se vocé também mergulhasse na musica de Al-
fred Brendel ou Richard Goode ou nas sonatas de Beethoven?
Vocé poderia deixar que a musica deles invadisse seus senti-
dos e o seduzissem, como suas melhores pecas sdo capazes
de fazer. Vocé néo apenas ouviria os tons e as notas, mas se
sentiria excitado por eles, ouviria os sons e onde eles o levam.
Ao interiorizar a sua musica, vocé responde as interpretacdes
particulares dos musicos. E, se vocé se colocar no lugar deles,
vocé podera comecar a perceber e sentir os dedos deles (seus)
nos teclados e ouvir os sons nos ouvidos deles (seus), que sdo
os mesmos de sempre, mas percebidos, agora, através do fil-
tro de sua proépria experiéncia.

Através dessa experiéncia subjetiva, vocé pode viver a
musica a partir de diferentes propostas, todas vantajosas.
Vocé pode escolher ouvir musica através dos ouvidos de um
pianista cldassico mais velho — talvez Vladimir Horowitz — ou
através dos ouvidos de diferentes compositores, como Bach ou
Stravinsky, ou dos ouvidos de um grande compositor cldssico
de jazz, como Wynton Marsalis. Os insights que vocé ganha
da experiéncia subjetiva podem oferecer-lhe muitas formas
novas de desenvolver o modo como vocé toca. A experiéncia
subjetiva e a objetiva ndo sdo antagénicas ou excludentes,
mas caminham de méos dadas. Uma é focada no significado
e na experiéncia pessoal; a outra, no mundo do lado de fora
do sujeito. Juntas, elas convidam a uma compreensdo mais
ampla e mais complexa.

Imagine que vocé esteve acompanhando o debate sobre
o aborto, realizado no século XX. Vocé pode ler e argumentar
sobre a questdo do ponto de vista puramente legal ou religioso,
desenvolvendo argumentos légicos e bem sustentados, tanto
de uma perspectiva como da outra. Mas, ao entrar na pele dos
antagonistas e imaginar o que motiva as suas opinides, ou
projetar como vocé, seus vizinhos e aqueles a quem vocé ama
serdo afetados pela decisdo governamental, pode acrescentar
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sensibilidade, em ou outro sentido, bem como complexidade,
a sua compreensio do assunto. Isso pode, inclusive, ajuda-lo
a tomar uma posicédo de forma mais convicta. As experiéncias
subjetiva e objetiva ndo precisam estar em conflito uma com
a outra; ao contrario, oferecem diferentes perspectivas sobre
o mesmo fendmeno (nesse caso, sobre o mesmo conflito).

Cada um de nés se engaja em experiéncias, tanto sub-
jetivas como objetivas, o tempo todo. Nés as utilizamos para
construir sentido e para fazer um apanhado geral da nossa
compreensdo. No meu ponto de vista, o reconhecimento das
experiéncias subjetivas, como parte normal e natural do pro-
cesso compreensio, é de particular importancia. A educacéo
literaria tem o potencial de nutrir e desenvolver essa habili-
dade fundamental, através de sua caracteristica especial de
promogdo do mergulho do individuo na experiéncia. Para os
fins deste livro, ndo ha necessidade de ingressar na questiao
de quais textos podem ser considerados literarios e quais néo
podem. Alguns tedricos dos estudos da linguagem questionam
a separacéo entre literatura e néo-literatura (por exemplo,
Barthes, 1967; Foucault, 1981; Derrida, 1980) e, certamente,
a definicdo de literatura mudou através dos tempos (Reiss,
1992). Neste livro, entretanto, meu foco recai sobre os tipos
de pensamento que uma pessoa realiza quando 1é — qualquer
leitura —, ndo sobre os préprios textos. Embora, como argu-
mentei anteriormente, as experiéncias subjetivas sejam basi-
cas para todos os aspectos de uma vida rica em pensamentos,
as aulas de literatura sio o lugar por exceléncia onde esses
pensamentos podem ser sistematicamente nutridos e desen-
volvidos durante os anos escolares.

O poder sedutor da literatura

A narrativa, forma por meio da qual nos é mais freqiien-
temente dado vivenciar a realidade de maneira subjetiva, in-
voca, personifica e é a experiéncia humana do dia-a-dia. Nés
vivemos e contamos nossas vidas através da narrativa. Ao
fazé-lo, ficamos frente a frente com a vida — uma condigdo
humana — em toda a sua extenséo. Na vida ndo podemos esco-
lher certas condigoes e colocar outras de lado. A histéria con-
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ta, existem conflitos e desejos, uma variedade de perspectivas
fazem parte do todo. N6s precisamos lidar com as muitas for-
cas que criam a realidade que vivenciamos, incluindo a inse-
parabilidade das partes, as lacunas, as mudancas de tempo
e de perspectiva, os multiplos pontos de vista proveitosos dos
quais uma situacio pode ser encarada e as muitas vozes que
participam dela (Lauter, 1990; Ricoeur, 1980; Scholes, 1985).
Essas caracteristicas perturbadoras e, por vezes, antagonicas
convergem para um ponto, a intersecdo da nossa sensibilida-
de (experiéncias vividas) com as condigdes criadas durante
nossa interacéo com o trabalho literario (Rosenblatt, 1978). E
nesse momento que nés ndo apenas aprendemos a ver as coi-
sas de muitas perspectivas diferentes, mas também nos tor-
namos cientes de que existem muitas possibilidades, muitas
verdades e nenhuma resolugéo final. Muito provavelmente,
sempre haverd algo de novo prestes a acontecer. Por mais
tentadora que seja a busca pela objetividade, num certo sen-
tido, é impossivel alcanga-la.

Quando lemos Possessing the secret of Joy, de Alice
Walker (1992), ndo podemos realizar uma interpretacdo pura-
mente marxista da circuncisdo da mulher, como praticada em
certas partes do continente africano, afastando outros tipos
de reflexées que possam vir a mente. Fazé-lo implicaria igno-
rar algumas das dores e sofrimentos que ela descreve e forcar-
nos a nos apartar da realidade (a dela e a nossa), para criar
uma experiéncia objetiva, ndo subjetiva. Vivenciar uma expe-
riéncia literaria, tanto no sentido cognitivo quanto no huma-
nitario, requer que a observemos da maneira mais ampla e
completa que a nossa consciéncia permite.

E a sua incompletude que seduz a imaginacéo. Do ponto
de vista que eu estive apresentando, a imaginagdo torna-se
uma maneira de observar as coisas para além do estado em
que elas se encontram, buscando perspectivas novas e poten-
cialmente enriquecedoras (Egan e Nadaner, 1988; Greene,
1988; Warnock, 1976). Dessa forma, temos a possibilidade de
nos tornarmos membros mais informados, reflexivos e com-
pletos desse mundo em que vivemos, tanto na literatura como
na vida. Essas experiéncias se tornam uma parte essencial de
como raciocinamos e vivemos.



Capitulo 2 ’

Construindo representagoes

No capitulo anterior, eu comecei a descrever a comple-
xidade dos mundos textuais nas mentes das pessoas quan-
do se engajam na experiéncia literaria. Como esses mundos
textuais se desenvolvem? Explicando de forma mais direta,
surgem da busca ativa por sentido quando as pessoas léem.
Barthes (1977) chama a isso de passion du sens, paixdo por
sentido. E aqui que o conceito de “construcéo de representa-
coes” se torna central.

Uso a palavra “representacdo” para me referir ao mun-
do de conceitualizacdo que uma pessoa tem em certo momen-
to.! Construcdes de representacoes sdo mundos textuais na
mente, e sdo diferentes de individuo para individuo. Elas sdo
um produto de nossas experiéncias pessoais e culturais, de
nosso relacionamento com as experiéncias presentes, o que
sabemos, como nos sentimos e o que buscamos. Representa-
¢bes sdo conjuntos dindmicos de idéias, imagens, questiona-
mentos, discordancias, previsoes, argumentacoes e intuicoes,
relacionados, que preenchem a mente durante a leitura, a
escrita, a fala, ou outra experiéncia em que esteja envolvida

! Fui apresentada pela primeira vez a palavra representacdo quando trabalhei em
um projeto de compreensdo de testes em 1980 com Charles Fillmore e Paul Kay
(Fillmore,1981; Kay, 1987). Fillmore disse que tinha escutado John Sealy utilizar
o termo em uma discusséo sobre pensamento ativo durante solucéo de problemas
em matemaética. As “visualizagoes” de Susanne Langer estdo relacionadas aquele
conceito. Esses primeiros contatos com a nocao de mudanca de sentido na mente me
levaram a desenvolver esse conceito de maneiras que podem ser Uteis para o ensino
e a aprendizagem. Ver, por exemplo, J. A Langer, 1985, 1986, 1987 a 1987b, 1990.
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a aquisicéo, explicitacdo ou troca de pensamentos e conceitua-
lizagoes. Cada representacdo inclui o que o individuo com-
preende e ndo compreende, assim como quaisquer suposi¢des
momentaneas acerca de como o todo do mundo textual vai
se manifestar e quaisquer reacoes a isso. Uma representacéo
estd sempre num estado de mudanca ou disponivel e aberta
a mudancas. Esse ato de mudar é o que se chama “constru-
cdo de representacdes”. A construcdo de representacoes nio
é apenas uma atividade literaria; ndés construimos represen-
tacoes sempre que damos sentido a nés mesmos, aos outros e
ao mundo.

Por exemplo, quando vocé conhece alguém novo, digamos
numa festa, vocé ndo sabe nada daquela pessoa exceto pela
aparéncia fisica, como esta vestida na ocasido e pelo pressu-
posto de que ela é de alguma forma relacionada com o anfi-
trido. Com apenas essas poucas pistas, vocé comeca a formar
uma representacdo da pessoa (mais ou menos detalhada, de-
pendendo de seu interesse). Vocé sabe que a pessoa é uma
mulher, de meia-idade (por volta dos 45), bem vestida e usan-
do o que parecem ser joias e roupas caras, tudo de muito bom
gosto e até um pouco formal. Seu jeito discreto sugere que ela
é uma pessoa reservada, talvez até um pouco retraida. Ela
parece ter tido uma boa formacio educacional e profissional,
mas é de alguma forma diferente dos outros convidados com
ar de autoridade que estdo na festa. E tanto é que vocé cons-
tréi uma representacédo de quem ela seja. A principio, sua re-
presentacédo é preenchida com algumas coisas das quais vocé
sabe, algumas de que vocé nédo tem certeza e muitas de que
vocé tem duvidas e indagacoes a respeito (Eu sei que ela esta
bem-vestida. Talvez ela seja nova aqui. Sera que ela é uma
parente ou amiga do anfitrido que mora em outro lugar? Tal-
vez ela seja aquela analista de sistemas de que ouvi 0 meu
amigo falar a respeito). E assim segue o didlogo interno, a
construcdo de representacoes.

A palavra “representacdo” refere-se a compreensio que
um estudante (ou professor) tem acerca de um texto, seja lido
em voz alta, seja escrito, discutido ou testado. Tais represen-
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tacoes estdo sujeitas a mudanca sempre que as idéias come-
cam a vir a tona e novas idéias surgem.

Durante a leitura, por exemplo, as representacdes vao
mudando; a4 medida que a leitura progride, algumas idéias
perdem a importéncia, algumas séo acrescentadas e algumas,
reinterpretadas. Mesmo depois de a dltima palavra ter sido
lida e o livro ter sido fechado, ao leitor ainda resta uma
representacdo que é passivel de mudanca, o que pode ocorrer
através da escrita, de pensamentos adicionais, de outras
leituras, ou da discussdo em sala de aula. Representacoes se
desenvolvem, mudam e se enriquecem com o tempo, com o
pensamento e com a experiéncia.

Interagindo com os textos

Tomemos como exemplo Jim, um estudante da sétima
série. Jim e seu professor o consideram um aluno “médio”. Ele
parece estar feliz na escola, participa das discussoes em sala
de aula e dos projetos escolares e é benquisto pelos colegas e
professores. Ele diz que gosta das aulas de inglés? (que séo
baseadas em atividades de leitura com foco no leitor), mas as
vezes, acha a leitura nas outras disciplinas dificil e monétona.
Apesar de os alunos em sua aula de inglés serem encorajados
a escolher muitas de suas leituras, ele prefere ler em casa
porque “dai eu leio o que eu quero”. Ele gosta de revistas es-
portivas e diz que também gosta de ler e escrever poemas. Na
poesia, “o autor estd tentando expressar seu ponto de vista e
eu gosto de tentar compreendé-lo”.

Tomando o que foi dito anteriormente sobre Jim como
pano de fundo, vamos analisar sua leitura de “Perdoe meu

Lingua materna (Nota das tradutoras).

3 Traducao livre das tradutoras (“Forgive my guilt — Not always things called sins may
be,/ I am sure of one sin I have done./It was years ago and I was a boy,/ I lay in the
frosflowers with a gun,/ The air ran blue as the flowers, I held my breath/ Two birds
on golden legs slim as dream things ran like quicksilver on the golden sand,/My gun
went off, they ran with broken wings/ Into the sea, I ran to fetch them in/ But they
swam with their heads high out to sea,/ They cried like two sorrowful high flutes,/
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erro”,> um poema sobre a caca de Robert P. Tristam Coffin
(1949/1966). Para essa leitura, Jim esta “pensando alto”, ou
seja, expressando seus pensamentos em voz alta enquanto 1é
o poema. Os comentdrios de Jim estdo intercalados com os
versos do poema, do mesmo modo em que apareceram em sua
leitura.

Perdoe meu erro

[Talvez alguém tenha feito alguma coisa errada, ou uma
vez, tipo assim, alguém queira pedir desculpas por ter
feito alguma coisa errada.]

“Nem sempre tenho bem certeza o que as coisas chama-
das de pecado possam ser”, [Esta pessoa pode nao saber
0 que é um pecado, ou ndo sabe quando cometeu um, ou
ja pecou.]

“Estou certo de um pecado que cometi”. [Ela ndo sabia
que tinha pecado.]

“Foi ha anos atras” [talvez tenha sido quando essa pessoa
era pequena] “e eu era um garoto”, [E, essa pessoa era
pequena quando esse pecado foi cometido].

“Estou deitado sobre as flores com uma arma”, [Essa pes-
soa deve ter atirado em algo, ou, por que um garotinho
estaria com uma arma? Eu ndo entendo. Quer dizer, se
é tipo uma arma de chumbinho, ou coisa do género, mas
nao (inaudivel) ou alguma coisa assim. Eu ndo entendo
por que ele teria uma arma.]

“O ar corria azul como as flores”, [eram flores azuis]. “Eu
prendi a respiracdo”. [Talvez ele quisesse, tipo assim,
atirar em um passaro ou ndo quisesse assusta-lo.]

“Dois passaros de pernas douradas esguios como se sais-
sem de um sonho corriam como merctrio na areia doura-

with jagged ivory bones where wings should be./ For days I heard them when I
walked that heartland/ Crying out to their kind in the blue,/ The other plovers were
going over south/ On silver wings these broken two./ The cries went out one day; but
I still hear them/ Over all the sounds of sorrow in war or peace/ I ever have heard,
time cannot drown them,/ Those slender flutes of sorrow never cease./ Two airy
things denied the air!/ I never knew how their lives at last were spilt,/ But I have
hoped for years all that is wild,/ Airy, and beautiful will forgive my guilt”).
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da”, [E, provavelmente ele queria atirar nos passaros, com
uma arma de chumbinho, talvez, ou coisa do género.]

“Minha arma disparou, eles correram com as asas que-
bradas” [Ele deve ter atingido um ou ambos, com as asas
quebradas eles ndo conseguiam voar].

“Em direcdo ao mar”, [provavelmente ele estava na praia]
“Eu corri para trazé-los de volta” [Eu acho que ele conse-
guiu pegar. Talvez ele quisesse trata-los, sabe, ajuda-los
a melhorar, e talvez ele estivesse, tipo assim, triste por-
que atingiu os passaros.]

“Mas eles nadavam com as cabecas voltadas para o mar”,
[Eles fugiram. Eles estavam assustados, os passaros ndo
sabiam por que ele estava correndo em sua direcdo. Os
passaros devem ter pensado, eles devem ter pensado que
ele ja tinha feito bastante estrago, por que vir e me pe-
gar.]

“Seus gritos soavam como o lamento de duas flautas,”

4

“Com pedacos de marfim retorcidos, no lugar de asas.’
[Os passaros tinham dor, estavam em agonia, e eles ti-
nham dor.]

»

“Durante dias eu os escutei quando caminhava pelo cabo

[Os passaros, devia haver varios passaros la, gritando
quando ele caminhava por aquela praia, ou ele estava
perto da agua.]

“Gritando para seus companheiros no céu”, [Provavel-
mente eles estavam na dgua. Talvez os passaros, quando
estavam gritando.]

“Os outros indo para o sul” [Deve ter sido no inverno, por-
que os passaros vao para o sul quando esta frio.]

“Com asas de prata, esses dois quebrados”. [Talvez eles
tivessem as asas quebradas, os pdssaros.]

“Os gritos se foram um dia”, [Ele ouviu todos os passaros
gritando], “mas eu ainda os ougo” [Ele ouve os passaros
gritando.]
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“De todos os sons de tristeza na guerra e na paz” [Talvez
ele nao saiba por que atirou no passaro , por que queria
fazer isso, o que o levou a atirar no passaro. Ele esta com
isso guardado para sempre.]

“Que eu ja escutei, o tempo ndo consegue afogar”, [Ele
acha que os pdssaros nao irdo morrer de velhice ou algo
do género.]

“Aquelas duas flautas esguias e tristes nunca cessam de
tocar”. [Eu néo sei o significado de cessam.]

“Dois elementos aéreos privados de voar!”

“Eununcafiqueisabendo como eles finalmente morreram”,
[Ele deve ter, tipo assim, matado, machucado o passaro e
talvez o passaro nunca se recuperou, e o passaro deve ter
morrido porque foi atingido.]

“Mas eu tenho esperanca, todos esses anos, de que tudo o
que for da natureza”, [Talvez ele tente nunca mais matar
nada na vida dele.]

“Aéreo e bonito, perdoe meu erro”. [Os passaros nunca
vao perdoar.]

Um tempo depois, eu retorno aos pensamentos de Jim
registrados nessa transcricdo. Até o momento, podemos ver
que, enquanto 1&, ele esta fazendo ligacées entre o poema,
sua experiéncia e conhecimento de vida e o mundo textual
que esta se desenvolvendo — ele esta dando um sentido inicial
ao poema. Quando perguntado ao final de sua leitura sobre
0 que o poema significava, Jim respondeu: “E sobre o pecado.
Como vocé peca facilmente, sem nem se dar conta.” No come-
¢o, o pensamento em voz alta de Jim revelou que ele ja tinha
uma idéia a respeito do que seria o poema. Ele se lembrou
disso no final, quando mencionou que, “depois da primeira
frase..., ele [0 narrador] disse que néo sabia o que era pecado,
e o titulo deu tipo uma pequena pista. Porque alguém néo o
perdoou, eu acho que eu disse [pensou] no comeco.” Mas, a
medida que Jim avancou na leitura, ele decidiu que o poema
era sobre uma culpa auto-imposta, ndo externa. Em retros-
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pecto, ele disse: “Tipo, agora ele esta mais velho, mas ele sabe.
Quando ele era pequeno ele ndo sabia. Parece que ele néo se
importava. Mas agora ele se importa.”

Semelhante ao nosso processo de construcéo de represen-
tacdo de alguém numa festa, Jim esta no processo de criacdo
de sua compreensio do poema. Ele comeca com poucas idéias,
mas as reiune numa representacdo que faz sentido, mesmo
que pouco, para o momento. A medida que sua leitura avan-
ca, suas idéias vao tomando corpo, modificam-se e mudam de
rumo; compreensoes novas, ricas e potencialmente diferentes
estdo a sua frente; seu foco é no futuro. Ele também sabe que
as mudancgas em sua representagdo sdo uma combinac¢ido de
suas préprias experiéncias e do que é dito no poema.

O poema de Jim (sua compreensio dele) é produto de
sua vida, de suas experiéncias e de seus valores. Ele sabe que
as pessoas ndo sdo iguais e que as interpretacées podem ser
diferentes. Jim vive num bairro perto da zona rural; ja cacou
e tem muitos colegas que cagcam por esporte com suas fami-
lias. Ele sabe que alguns de seus colegas podem nao chegar
as mesmas interpretacdes do poema e podem dizer, como Jim
explicou: “E, tipo assim, ah, ele matou um passarinho’. E isso
ai... Tipo assim eles ndo ddo a minima para o passarinho. ‘Ah,
é um entre milhdes de passarinhos.” Ele também acha que
o poema pode ser interpretado ainda de outra forma. “Pode
ser, quer dizer, como um passaro cresce, leva um tiro e morre.
Quer dizer 14 vai sua vida inteira em um chumbinho.” Mas
ele acha que o poema é mais acerca de como a pessoa se sente;
é o sentimento de remorso que Jim comeca a interiorizar com
o tempo através de sua representacido em construcéao.

Como Jim, um leitor passa pela experiéncia de muitas
mudancas na representacéo quando interage com um texto. A
representacdo muda a medida que o texto progride e as com-
preensées mudam de rumo. Novos problemas, sentimentos e
ocorréncias numa obra trazem novos pensamentos e suposi-
¢bes a tona. Vazios na obra, mudancas de perspectiva ocorri-
das através dos dialogos, a constante reorientacio de tempo
e visdo nos convidam a recrutar tudo o que sabemos da vida,
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ficcdo e fantasia para construir compreensodes e suposicoes
— para nelas basear nossa representacdo em constante cons-
trucao.

Tomemos, por exemplo, Beloved, de Toni Morrison (1987).
A histéria nos transporta imediatamente para dentro da vida
de Sethe, a protagonista; come¢ando com as primeiras pala-
vras do texto, podemos sentir sua grande magoa. Baby Scuggs,
sogra de Sethe, esta morta, e seus filhos Howard e Bulgar fu-
giram. Apenas Denver, de dez anos de idade, ficou com a méae.
Um flashback nos leva a época em que todos ainda moravam
com Sethe na casa de numero 124. A tristeza da familia pe-
netra em nossa mente e ficamos imaginando quem eles séo e
como chegaram a essa situacdo. A medida que prosseguimos
na leitura, a descri¢éo do espirito do bebé morto nos da apenas
uma pequena idéia da tragédia que vai acontecer mais tarde,
mesmo assim nos convida a especular acerca das dimensdes
fisicas e espirituais de uma magoa profunda. Os significados
literais e as discussdes reais entre Sethe e seu amigo Paul
D (ambos foram escravos na fazenda Sweet Home) nos con-
duzem até a tragédia, permitindo-nos ler através dos olhos
de varias personagens, de acordo com diferentes perspecti-
vas. Comecamos a ter nocéo de seus horrores, a sentir seus
terrores e construir uma compreensio crescente de quem eles
se tornaram. Esses entendimentos iniciais, apesar de fortes,
sdo apenas o inicio do que viremos a saber — os tormentos
que Sethe vive e a dor que toma conta de todos relacionados a
ela. Com o tempo, através da histéria de Sethe, construimos
representacoes do tratamento desumano a que ela e outros
foram submetidos e do desperdicio de suas vidas.

Os capitulos iniciais nos déo pistas da razéo pela qual o
espirito do bebé invade a casa de Sethe e de por que ela néo
o impede de fazé-lo. Nossas representacoes estdo cheias de
especulacoes e, a medida que a histéria continua, alguns de-
talhes de nossas representacdes anteriores sdo deixados para
tras (tais como as descri¢oes de Howard and Bulgar) e alguns
séo incorporados (tais como a vida em Sweet Home, por que e
como eles fugiram da fazenda e como surgiu o nome Beloved).
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Nossas representacbes mudam a cada idéia ou imagem adi-
cional e tornam-se mais complexas a medida que a noc¢éo da
vida tragica de Sethe e daqueles a sua volta se abre a nossa
frente.

Podemos pensar em construcgéo de representacdes como
uma atividade de dar sentido, na qual ele muda, é alterado e
se desenvolve a medida que vamos criando nossa compreen-
s@o de uma obra. Ha uma interacdo constante (ou “transa-
¢d0”, como a chama Louise Rosenblatt, 1978) entre a pessoa
e a obra, e o significado particular que é criado representa
esse encontro dnico entre as duas. Uma representacdo nao
é meramente visual e nem sempre é uma experiéncia de lin-
guagem. Ao contrario, a representacédo engloba o que o indi-
viduo pensa, sente e percebe — algumas vezes conscientemen-
te, com freqiiéncia implicitamente, & medida que forma uma
compreensao.

Mas o que acontece ao longo do tempo que vem a ocasio-
nar mudancas em nossas representacoes? Quando lemos,
desenvolvemos novas idéias. Idéias, questionamentos e intui-
cdes anteriores agora ndo parecem mais pertinentes ou im-
portantes para nossa compreensio. Por exemplo, comecamos
a entender algumas das experiéncias da familia quando le-
mos acerca das circunstancias da fuga de casa de Howard e
Bulgar, quando desenvolvemos algumas hipéteses sobre por
que eles ndo mandam noticias e imaginamos o que pode ter
acontecido a eles. Contudo, eles ndo permanecem no centro
de nossa representacéio por muito tempo. E através das his-
torias de indignacédo sobre a tristeza que nos damos conta da
imensidade do terror, da méagoa e do amor contidos em Sethe
e vamos cada vez mais percebendo que o espirito do bebé re-
presenta mais uma tragédia que ela tem de enfrentar.

Nessa perspectiva, uma representacdo se constitui na
compreensao total que um leitor tem em qualquer momen-
to da leitura, resultado da constante transacdo entre ele e
o texto. Durante a leitura de um livro, ou peca de teatro ou
capitulo, o leitor tem uma representacdo “local”, que muda
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quando novas idéias (da obra, do leitor e de outras pessoas e
eventos) levam a mudancas na compreensido como um todo.
Dessa forma, uma representacdo local passa para uma re-
presentacdo “final”, que néo é a soma total do que pensamos
durante o caminho, mas uma representacdo modificada re-
sultante de todas as transmutacées de representacdes locais
que levaram a essa. Algumas idéias de representacées locais
permanecem na representacdo final, mas outras partes séo
descartadas — ndo sdo mais indispensaveis ao significado da
obra. Cada representacao local é diferente qualitativamente
daquela da qual ela tomou o lugar; ndo é um tronco de arvore
com camadas que mostram o seu passado dentro dela, mas
uma borboleta, que é essencialmente tnica em cada estagio
novo de sua vida. Mesmo depois que a dltima palavra é lida
(ou a cena final acaba e as cortinas sdo fechadas), resta-nos
uma representacdo que é também sujeita a mudanca com os
pensamentos, as leituras, as discussOes, as escritas e, até
mesmo, a vida que vier depois.

A nocao de representacio nos leva a considerar que, de-
pois de uma leitura, todos os alunos (e também o professor)
tém suas préprias “impressoes iniciais”, que estdo sujeitas a
mudanca em resposta as idéias uns dos outros e até as pro-
prias. Também sugere que ler é um ato interpretativo (no
sentido de construgdo de significado utilizado por educado-
res, ndo no sentido de interpretacdo formal discutido pelos
criticos literarios). Esse processo de interpretacdo é essen-
cialmente social, envolvendo a mente na teia intertextual de
histéria e experiéncia de que Bakhtin (1981) fala — os textos
e subtextos (e pretextos) do passado, as respostas do leitor no
momento da leitura e os textos que serdo gerados ou encon-
trados no futuro. Tal interpretacdo nao envolve, necessaria-
mente, um “trabalho arduo”, nem é necessariamente acadé-
mica. Representacdes se desenvolvem e mudam durante todo
o tempo, mesmo quando estamos concentrados numa histéria
de mistério ou lendo um romance (Radway, 1984).
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Posicionamentos durante a construcao de
representacoes

Consideremos maneiras por meio das quais as repre-
sentacodes se desenvolvem — os tipos de conhecimento que os
alunos usam na construcio de sentido. Isso nos ajuda a saber
como apoid-los em seus esforcos. Desde o inicio, compreensio
é interpretacdo, e as pessoas tém um ntimero de op¢des dispo-
niveis quando desenvolvem suas interpretacoes. Essas opc¢oes
—eu as chamo “posicionamentos” — sdo cruciais ao ato de cons-
truir representacoes, porque cada uma oferece uma diferente
perspectiva por meio da qual surgem as idéias.

Os posicionamentos ndo sdo lineares, tém o potencial de
voltar na leitura a qualquer momento e resultam de intera-
coes variadas entre um leitor em particular e um texto em
particular. Assim, os posicionamentos sdo parte da experién-
cia de construcio de representacoes de todos os leitores, mas
os padroes particulares que seguem e o conteudo particular
que contém sdo baseados nas experiéncias e expectativas de
um leitor em particular enquanto ele esta interagindo e esta-
belecendo trocas com um determinado texto.* Eu identifiquei
quatro dessas perspectivas. Descrevo brevemente cada uma e
dou exemplos de pensamentos em voz alta dos alunos; depois
examino uma discussdo em sala de aula para demonstrar ma-
neiras através das quais os posicionamentos se desenvolvem
e interagem durante a conversa de todo o dia numa sala de
aula.

4 Minha concepcao de posicionamentos surgiu de uma série de estudos que rea-

lizei para mais bem entender como os alunos constroem representacdes quan-
do léem textos literarios. Por varios anos estudei a participacdo dos alunos em
sua rotina de sala de aula e também seus comentarios em voz alta durante
a leitura de obras selecionadas. Desde meu primeiro relatério desse trabalho
(J. A. Langer, 1990), os posicionamentos em questdo tém sido interpretados e
usados de maneiras que algumas vezes diferem do meu original, em particular
pela Avaliacao Nacional de Progresso Educacional (1990, 1992, 1995), cujas
diretrizes de leitura foram desenvolvidas por uma grande comunidade de es-
tudiosos e profissionais que adaptaram a teoria para responder as demandas
de uma testagem com propésitos definidos.
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Posicionamento 1: Estar de fora e entrar numa represen-

tacdo

Quando comecamos a ler, estamos ainda do lado de fora,
mas ja entrando numa representacdo. Tentamos juntar idéias
o suficiente para ter uma nocdo de sobre o que sera a obra
(como na vida real, quando tentamos reunir o maximo pos-
sivel de idéias sobre uma pessoa que acabamos de conhecer).
Apesar de fragil, é um espaco onde comegcamos uma conversa
com n6és mesmos — no mundo real ou em mundos textuais.
Pelo fato de haver pouca coisa sobre a qual construir algo
(porque estamos “de fora” de uma representacdo), tomamos
qualquer pista que tivermos a méao e tentamos dar-lhe um
sentido baseados no pouco que ja sabemos. Procuramos por
tantas pistas quantas forem possiveis, mas os significados
que buscamos (e aos quais chegamos) sdo geralmente super-
ficiais; a busca é por amplitude, ndo por profundidade.

Nesse posicionamento, nés geralmente comecamos a de-
senvolver representacées pelo uso de nosso conhecimento e
experiéncias, caracteristicas superficiais do texto e quaisquer
outras pistas disponiveis. Particularmente, quando faz pou-
co que a leitura foi iniciada, usamos esse sentido amplo para
formar idéias e suposig¢oes iniciais sobre os personagens, o en-
redo, o pano de fundo, a situacéo — e como eles se inter-relacio-
nam. Contudo, “estar de fora e entrar em uma representacéo”
ocorre durante toda a leitura, ndo apenas no inicio, quando as
idéias sdo novas. Mesmo depois que a representacédo foi cons-
truida, é possivel desviar-se dela. Isso é possivel quando o vo-
cabulario néo nos é familiar, ou quando um evento imprevisto
e inexplicavel nos confunde e nos faz perder o foco. Mesmo
no final de uma obra, podemos nos desviar de nossa repre-
sentacdo por conta de um final surpreendente. Em cada um
dos casos, buscamos por pontos de partida para reconstruir a
representacio, de maneiras que sdo essencialmente similares
ao estdgio inicial de reunir idéias.

Ja vimos Jim tentar entrar numa representacéo no co-
meco de “Perdoe meu erro”, quando, ao ler o titulo, ele diz:
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Talvez alguém tenha feito alguma coisa errada, ou uma
vez, tipo assim, alguém queira pedir desculpas por ter
feito alguma coisa errada.

Mais tarde, ele faz especulacdes sobre a idade do narra-
dor:

Talvez tenha sido quando essa pessoa era pequena... €,
essa pessoa era pequena quando esse pecado foi cometido.

Em cada um dos casos, suas especulacdes surgiram das
pistas que ele conseguiu reunir logo no inicio da leitura.

Posicionamento 2: Estar dentro e se movimentar numa

representac@o

A partir desse tipo de idéias superficiais (algumas j4 sao
o suficiente) e mais experiéncia na vida ou com o texto, fica-
mos mais absorvidos pela atividade de desenvolver represen-
tacoes; utilizamos nosso conhecimento de mundo, o texto e o
contexto para produzir idéias e estimular nosso pensamento.
Nesse posicionamento, estamos imersos em nossos mundos
textuais. Tomamos informacdes novas e as usamos imedia-
tamente para ir além do que ja compreendemos — fazendo
perguntas sobre motivos, sentimentos, causas, inter-relagdes
e implicacoes. Esta é a hora em que significado gera significa-
do; ficamos presos na narrativa de uma histéria ou no sentido
ou sentimento de um poema. Nesse posicionamento, convo-
camos nosso conhecimento do texto, nés mesmos, os outros, a
vida e 0 mundo para fazer conexdes e elaboracdes a respeito
de nossos pensamentos; para levar adiante compreensoes e
preencher nosso senso, em constante mutacio, de sobre o que
se trata a obra.

Jim nos d4 evidéncias de que esta dentro e se movimen-
tando numa representacdo quando, durante sua leitura de
“Perdoe meu erro”, diz:

E, provavelmente, ele queria atirar nos passaros, com uma
arma de chumbinho, talvez, ou coisa do género... Ele deve ter
atingido um ou ambos, com as asas quebradas eles ndo conse-
guiam voar... eu acho que ele conseguiu pegar. Talvez ele qui-
sesse tratd-los, sabe, ajudé-los a melhorar, e talvez ele estivesse,
tipo assim, triste porque atingiu os passaros.
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Aqui, como durante toda a leitura, ele especula acerca
do que as coisas “possam” significar; esta experimentando e
testando idéias e mantendo sua representacdo aberta a mu-
dancas. Nesse posicionamento, esta construindo e completan-
do sentido, usando sua compreensido naquele momento para
contribuir para o surgimento de uma compreenséo da obra
inteira. Podemos ver isso mais adiante em sua leitura, quan-
do Jim diz:

Talvez ele ndo saiba por que atirou no passaro, por que
queria fazer isso, o que o levou a atirar no passaro. Ele
estd com isso guardado para sempre.

Posicionamento 3: Distanciando-se e repensando o que se

sabe

Este posicionamento é essencialmente diferente dos ou-
tros. Em todos os outros usamos nosso conhecimento e experién-
cias para construir um sentido para os mundos textuais que
estamos desenvolvendo; sdo essencialmente posicionamentos
de construcdo de representacdes. Neste posicionamento, as
coisas sao justamente o contrario: aqui acrescentamos nossas
compreensdes em desenvolvimento, nossos mundos textuais,
ao nosso conhecimento e experiéncias. E a hora em que os
pensamentos em nossas representacdes nos fazem desviar
o foco do desenvolvimento de sentido, por um momento, do
mundo textual que estamos criando, para o que essas idéias
significam em nossas vidas.

Estamos neste posicionamento quando Beloved nos faz
refletir sobre nossos préprios sentimentos a respeito de sub-
jugacdo, escravidao e poder e nos damos conta da superficia-
lidade dos mesmos até os vivenciarmos perspectivas de Se-
the, Baby Scuggs, Paul D. ou Denver. Aqui utilizamos nossas
representacoes para refletir sobre algo que conheciamos, ou
faziamos ou sentiamos ja antes de ter lido o texto. Assim, po-
demos ver a reciprocidade entre nossos mundos ficcionais e
reais: a representacdo ilumina (e influencia) a vida, e a vida
ilumina (e influencia) a representacéo.
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A medida que avancamos na leitura, esse “distanciando-
se e repensando o que se sabe” nao ocorre com tanta freqiién-
cia quanto os outros posicionamentos. Isso se deve, em parte,
ao fato de nem todas as obras entrarem em nossas vidas de
maneira a proporcionar reflexdo e aprendizado e, em outra
parte, ao fato de serem necessarios tempo e experiéncias lite-
rarias cumulativas para que as obras comecem a ter um certo
impacto sobre nés. Entretanto, com raziao de esse posiciona-
mento ser tao forte e presente o tempo todo, seu impacto po-
tencial é a razdo primeira de lermos e estudarmos literatura
—um auxilio na tarefa de entendermos nossas préprias vidas.
Como leitores, sabemos que as li¢goes da literatura podem ser
um aspecto valioso da experiéncia. Elas nos dao um conjunto
de espelhos nos quais podemos vislumbrar nosso eu presente
e nosso eu possivel. Também nos ajudam a reconsiderar o que
fizemos e a imaginar valores, crengas e emocdes alternativos.
Vemos Jim nessa situacdo quando ele discute seus pensamen-
tos sobre o pecado depois de sua leitura de “Perdoe meu erro”.
Ele filosofa sobre culpa e envelhecimento:

Eu entendo sobre pecado e tudo o mais, mas, quer dizer,
por que vocé guardaria isso por tanto tempo? Deixe sair...
Porque, sei 14, se vocé fez algo, é provavelmente porque
vocé era pequeno. Provavelmente é melhor contar, tipo
nao guardar por tanto tempo.

Posicionamento 4: Distanciando-se e objetivando a expe-

riéncia

Neste quarto posicionamento distanciamo-nos da repre-
sentacdo que desenvolvemos e refletimos sobre ela. E aqui
que objetivamos nossas compreensdes, nossa experiéncia de
leitura e a obra em si. Refletimos, analisamos, julgamos e re-
lacionamos tudo isso a outras obras e a outras experiéncias. E
neste posicionamento que podemos nos concentrar na habili-
dade do autor, na estrutura do texto e em alusdes e elementos
literarios. Podemos também tentar achar a razéo de determi-
nado autor ou obra ser significativo para nés ou de por que
concordamos com ou discordamos de outras interpretacoes.
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Neste posicionamento nos tornamos criticos e temos em men-
te as tensdes entre a no¢cdo de mundo do autor e a nossa, as
insinuacodes de conflito e poder e o lugar da obra dentro das
tradicoes criticas e intelectuais.

Este é um posicionamento que envolve a visdo de texto e
sentido a distancia, permitindo (mas néo exigindo) um olhar
mais analitico. N6s nos “distanciamos e objetivamos a expe-
riéncia” quando comparamos Beloved a, digamos, O homem
invisivel (1972), de Ralph Ellison, seja olhando de forma mais
detalhada para as histérias e as situacées da vida dos per-
sonagens, seja lendo o texto a partir da perspectiva de raca
ou género. Também nos distanciamos para objetivar o texto
quando reconhecemos ou nos lembramos de uma aluséo a mi-
tologia ou a Biblia, como na passagem em que Beloved sai in-
teira, nova e sedenta da 4gua, ou quando contemplamos as vi-
cissitudes pelas quais Sethe deve passar — que traz uma nova
dimenséao de compreensio a nossa leitura como resultado da
conexdo dessas alusdes as nossas préprias representacées em
desenvolvimento. Estamos também neste posicionamento
quando julgamos (ou prejulgamos) uma obra ou nos concen-
tramos no modo como foi feita. Jim fez isso quando estava
tentando entender por que gostava de Perdoe meu erro:

Este [o poema] faz algum sentido, é sobre o medo que al-
guém tem de alguma coisa, o que essa pessoa acha de al-
guma coisa... Um poema infantil seria, sabe, fala, mala,
rimas. Mas estes sdo os sentimentos de alguém, sobre
alguma coisa... Eu nunca tinha ouvido um poema sobre

o pecado. E tipo assim, tnico.

Como mencionei anteriormente, os quatro posicionamen-
tos ndo ocorrem numa seqiiéncia linear; podem ocorrer e re-
correr a qualquer momento durante a leitura, durante a dis-
cussdo ou escrita posterior e durante a reflexdo sobre a obra.
Com o tempo (e claramente isso pode ser uma experiéncia ex-
tensa), tecemos uma teia crescente de compreensido. Nossas
representacoes se desenvolvem a partir de relacionamentos
mutdveis entre nés mesmos e o texto, que ocorrem de posicio-
namento em posicionamento. Os posicionamentos oferecem
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variedade aos tipos de sentido que consideramos, filtrando
nossos pensamentos através de vetores levemente diferentes
a medida que desenvolvemos nossas compreensoées do texto,
nossas representacoes e a vida.

Nos dois primeiros posicionamentos nossos pensamentos
estdo em nossas representacdes. No terceiro posicionamento,
nossos pensamentos estdo em nossa experiéncia e conheci-
mento do mundo real. No quarto posicionamento, objetiva-
mos nossas representacdes mantendo-as a distdncia para
examind-las. As representacées servem como uma forma de
pensar sobre a mesma questéo geral de diferentes maneiras.
No primeiro posicionamento, reunimos idéias iniciais; no se-
gundo, estamos imersos em nossos mundos textuais; no ter-
ceiro, temos insights de nossas representacées e, no dltimo,
sobre o que tudo isso significa, como se da e por qué.

Um exemplo em sala de aula

Esta nocédo de representacdo é particularmente impor-
tante para o ensino. Ele nos apresenta uma forma de conceitua-
lizar como podemos ajudar os alunos a pensar a respeito de
idéias, a considerarem visdes alternativas, a modificarem e
defenderem as mais importantes, a esclarecerem e distingui-
rem suas respostas das respostas dos outros e a construirem
interpretacdes — em outras palavras, ajuda-los a se tornarem
leitores mais aprofundados. Pelo fato de os posicionamentos
representarem as opgdes que os leitores usam na construcéo
de sentido, eles nos ajudam a compreender como podemos
auxiliar nossos alunos, por meio de praticas educacionais, a
pensarem de forma mais clara ou efetiva a respeito das idéias
com as quais estao trabalhando.

Tomemos a discussdo de um tépico em sala de aula como
exemplo. Barbara Furst sempre encoraja seus alunos a se
tornarem membros de uma “comunidade” literdria, discutin-
do sua compreensdes e inquietacdes e indo além. Esta licdo é
parte de uma discussio de varias aulas de Charles de Shirley
Jackson (1976). Na histoéria, Laurie é um garotinho que fre-
qiienta o jardim da infincia e volta para casa todos os dias



Pensamento e experiéncia literarios: compreendendo o ensino de literatura 39

com histérias sobre o pestinha da sala de aula — Charles. Os
pais de Laurie ficam fascinados com as travessuras narradas
pelo filho. Entretanto, num cha para pais e professores, a mae
dele fica sabendo pela professora que nédo ha nenhum Charles
na sala de aula. Comecamos com Dawn e sua turma de sétima
série no terceiro dia em que os alunos estdo discutindo a obra:

Eu ainda acho que Laurie nédo estéd inventando sobre Char-
les. Eu ainda vou dizer que Laurie é Charles, porque na
primeira frase, eu ndo tenho meu... [livro], mas esta escrito
algo como: “Eu vi meu garotinho do maternal ser substitui-
do por um personagem de cal¢as compridas.” E mostrado,
a mae de Laurie acha que seu comportamento mudou. Na-
quela primeira frase, meio que é dito que ele era um garo-
tingo doce, mas ai ele foi para o jardim da infincia e queria
crescer depressa. Ele estava sendo diferente.

Aqui Dawn esta se “distanciando e objetivando a expe-
riéncia”. Ela se concentra no texto nesse momento (néo na re-
presentacdo que esta em sua mente), utilizando-o como uma
maneira de explicar ou de defender sua compreensio. A aula
continua:

Prof@ Furst: A atitude estava mudando.

Annie: Eu acho que talvez ele estivesse tentando testar
seus pais, porque eles nunca disseram para ele tudo o
que era ruim, ou Charles néo faria coisas como aquelas.
Eles apenas diziam o que acontecia com Charles, ou o
que Charles fazia.

Annie esta “dentro e se movimentando numa represen-
tacdo” quando ela elabora sua compreensao do que realmente
acontecia na escola e por que Laurie ficava contando coisas
para os pais.

Prof@ Furst: Ah, aquilo foi uma coisa ruim para Charles.
Eles s6 ficavam rindo do que o Charles fazia. Estou surpre-
sa de ainda néao ter escutado vocés. Bem vamos la. Greg?

Greg: Eu quero saber em que época é.
Outros alunos: E.
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Aqui, Greg e os outros alunos estéo “de fora e entrando
numa representacéo”, porque eles julgam que é necessario
ter alguma idéia do tempo em que uma histoéria se desenrola
para compreender melhor as histérias de Laurie e seus mo-
tivos para conta-las. Os alunos comecam a discutir a época
usando o fato de Laurie usar jeans como uma evidéncia de que
a histéria se passa num periodo recente (ndo muito diferen-
te de nossa coleta de dados numa festa). Os alunos utilizam
o tempo como uma forma de explorar a histéria de Charles
ter levado uns tapas da professora e questionar se isso seria
possivel nas escolas de hoje. Com a discusséo os alunos se
movimentam, primeiramente, entre o segundo e quarto posi-
cionamentos, ocasionalmente entrando no primeiro (quando
seu argumento se invalida). Nesta discussdo, em particular,
eles ndo entram no terceiro posicionamento — ndo ha evidén-
cia de mudanca de conhecimento ou atitude. Eles recordam e
discutem suas préprias experiéncias relacionadas ao assunto
e as relacionam com o tempo porque, como diz Greg?:

Bem, eu acho que o tempo é importante porque, se nés
fossemos resolver a questéo — Charles é Laurie ou Laurie
é Charles, ou ele néo existe — dai eu acho que precisamos
realmente entender, tentar descobrir qual é a época. Por-
que, como diz o Jonas, havia uma regra em que se podia
bater nos alunos?

O objetivo dos alunos nesta parte da discussdo é explo-
rar se Charles é Laurie e, para fazer isso, Greg (e a maioria
dos outros alunos) julga que é necessario descobrir a época
em que a histéria se passa. Para fazer isso, os alunos buscam
os recursos de conhecimento que os ajudardo mais: suas pro-
prias experiéncias contrastadas com o texto (posicionamen-
to 4). Entao, eles experimentam suas idéias dentro de suas
representacdes em mudanca (posicionamento 2), explorando,
expandindo e refletindo.

A nocao de posicionamentos possibilita-nos conceituali-
zar um processo ininterrupto que ocorre quando os alunos
desenvolvem suas compreensdes. Nao tenho a intencdo de su-
gerir que ha uma ordem fixa na qual esses posicionamentos
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ocorram. Apesar de tomar espaco e tempo para discutir os
posicionamentos num livro que é, em si, linear, uso o termo
‘posicionamentos” para me referir a um conjunto de estraté-
gias recorrentes, moveis e muitas vezes concomitantes. E, em
algumas leituras, um posicionamento pode nem acontecer. O
uso de um posicionamento varia, por exemplo, com a fami-
liaridade do leitor com o contetido, com a estrutura e lingua-
gem do texto, com as percepgdes do ambiente de leitura e a
familiaridade com as opgoes em si. Também néo quero suge-
rir que as pessoas executem ou usem 0s posicionamentos de
forma igualitaria — seja dentro de uma ou de varias leituras,
na verdade, o contrario é o que acontece. O posicionamento
mais freqiiente para quase todos os leitores durante quase
todo o tempo é o segundo, onde as pessoas estdo ativamen-
te engajadas em desenvolver compreensoes, seja quais forem
suas idéias. Apenas quando uma obra é extremamente dificil
(tao dificil que o sentido n&o deslancha ou é interrompido a
toda a hora) é que o primeiro posicionamento é utilizado com
freqiiéncia.

Também ndo quero sugerir que os posicionamentos se-
jam ensinados ou avaliados separadamente; eles sdo usados
por uma determinada pessoa num determinado momento
quando estda contemplando e desenvolvendo determinados
mundos textuais para ela mesma, e sdo significativos apenas
no conjunto das idéias que permitem que essa pessoa reuna.
Por que me preocupo em separa-los e falar sobre eles, entao?
Porque a nocéo de posicionamentos e como eles apéiam a com-
preensdo que um individuo estd fazendo nos permite pensar
em maneiras de estabelecer um didlogo com nossos alunos,
perguntando-lhes sobre suas representagoes e algumas idéias
que possam conter. Tais perguntas tém o potencial de iniciar
um dialogo de forma a tornar valido o pensamento tao rico
dos alunos, enquanto os auxiliam a explorar sentidos mais
amplos. Entender os posicionamentos pode também ajudar
os professores a conceitualizarem atividades acerca de litera-
tura e questdes sobre literatura que induzem ao pensamento
em sentido mais amplo, que convidam os alunos a entrarem

[
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e sairem dos varios posicionamentos como formas de conside-
rar e compartilhar suas compreensoes em construcéo.

Nas experiéncias literarias, a medida que os alunos se
movimentam entre os posicionamentos, imaginar torna-se
parte essencial na construcdo de sentido; é a maneira fun-
damental pela qual os alunos buscam o sentido e chegam a
compreensado. O ato de fazer associacoes e de explorar esta
no cerne do conhecimento em literatura, tornando-a uma fer-
ramenta poderosa para pensar acerca das opg¢oes disponiveis
para cada individuo e dos futuros que podem ser imaginados.
Eu discuto a questao da orientacéo literaria para o sentido no
préoximo capitulo.



Capitulo 3 ’

A natureza da experiéncia
literaria

O conceito de posicionamentos nos leva a outro aspecto
importante da construcdo de representacdo literaria: a proé-
pria natureza da experiéncia literaria. Qual é o elemento
que diferencia os modos pelo quais construimos compreensao
quando estamos engajados numa experiéncia literaria (uma
experiéncia essencialmente interiorizada) dos modos pelo
quais construimos compreensio quando, digamos, o principal
foco é discursivo (fundamentalmente objetivo)? Na vida real,
as pessoas se envolvem em modos literarios de pensamento
numa variedade de situacoes e por muitas razoes diferentes,
de natureza pessoal, recreativa ou institucional. As pessoas
sdo afetadas por diferentes quadros referenciais e podem es-
colher situarem a si mesmas dentro de um espectro amplo de
intencdes e atividades, com base naquilo que pretendem co-
municar ou fazer. Esses quadros de referéncia sdo criados em
resposta aos usos sociais que podem ser atribuidos as compre-
ensoes literarias por individuos situados em situagdes, cultu-
ras e subculturas particulares.

Por exemplo, a leitura de histérias antes de dormir, de
antigas fabulas contadas pela avé, de literatura adolescente
ou de histérias da Biblia, a observacéo de ou participacdo em
performances de arte contemporénea, a redacdo de um esque-
te autobiografico ou de um didrio sdo todas praticas que tém o
potencial de implicar interiorizagdo. Uma vez que todas essas
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experiéncias ocorrem em cendrios da vida real, também en-
volvem os participantes numa complexa rede de relagées hu-
manas. Sentimentos pessoais, associacoes e interacdes com
0os outros membros do grupo, invariavelmente, criam uma
camada de motivos que se fazem presentes ao lado das carac-
teristicas mais 6bvias e mais gerais da atividade em questao.
Os muitos usos gerais do pensamento literario e os motivos
mais pessoais que subjazem a esses usos estdo refletidos nos
ambientes sociais da cotidianidade de todos nos.

Orientagao na direcao do significado

Dentro desses panoramas sociais altamente complexos,
existem duas grandes formas de discurso continuo que afe-
tam a forma como nosso pensamento se desenvolve. (Esse
cresce a partir do contexto social: 0 que as pessoas ao nos-
so redor estdo pensando e fazendo e como nés estamos inte-
ragindo com elas, freqiientemente, influencia como nés nos
organizamos ou representamos o que pensamos e sabemos.
Nossas historias e afiliacées a determinados grupos e cultu-
ras, bem como nossas identidades pessoais, também afetam
os modos pelos quais organizamos nossas idéias.) Sozinhas
e em conjunto com outros, as pessoas geralmente formam o
seu discurso, tanto para criar mundos imagindarios como para
expressar pontos de vista. Com isso, quero dizer que as pes-
soas abordam o significado de maneiras essencialmente dife-
rentes quando a sua motivacdo para ler, escrever ou debater
é, primariamente, a de aquisicdo de experiéncia (vivenciar a
situacdo de modo subjetivo), em oposicdo a quando seu prin-
cipal objetivo é discursivo (para obter ou compartilhar idéias
e informacoes).

Nao estou sugerindo que as pessoas se tornem t&o ob-
sessivas com os objetivos que dispensem formas alternativas
de pensamento. Ao invés disso, estou sugerindo que, em cada
experiéncia envolvendo a linguagem, existe um foco mais ou
menos tacito e mais ou menos compulsério, que cresce tendo o
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individuo como ponto de partida (influenciado por uma gran-
de construgdo social de preocupacoes, experiéncias e tradi-
¢oes) — um foco que é essencialmente mais subjetivo ou mais
discursivo, que se estabelece em funcéo do propésito primeiro
do individuo de pensar a respeito de algo ou de fazer esse
algo. E claro que, quando estamos engajados numa atividade,
nos movimentamos constantemente entre ambas as formas
de pensamento, mas nossa construgdo geral de representacio
é guiada pelo nosso foco inicial. Algumas pessoas (e.g., Harris,
1988) questionam a nocdo de objetivo dominante, contrapon-
do a ela a idéia de uma multiplicidade de objetivos. Embora
eu concorde que uma pessoa, freqiientemente, tenha multi-
plas razdes para se engajar numa dada atividade de leitura e
escrita, insisto que um individuo tende mais numa ou outra
direcdo em qualquer momento em que se o observe, embora
essa tendéncia possa ser modificada mais tarde.

Em ambas as experiéncias, literaria e discursiva, os sig-
nificados que nés desenvolvemos sdo guiados pela nossa com-
preenséo da natureza do todo — na leitura, a compreenséo de
que o texto é de natureza primeiramente discursiva ou pri-
meiramente literaria. Temos uma consciéncia transitéria das
representacdes que estamos construindo naquele momento e
também um entendimento do objetivo geral que leva a que
nos orientemos de uma determinada maneira desde o princi-
pio da atividade. Nossas expectativas sobre os tipos de signi-
ficados que eventualmente iremos construir variam de acordo
com a compreensio que temos de nossos objetivos, como lite-
rarios ou discursivos.

Como eu havia indicado no primeiro capitulo, o trata-
mento utilizado pelos educadores em relacdo ao pensamen-
to dos alunos tem sido surpreendentemente unidimensional,
com o foco colocado nas abordagens légicas, discursivas da
compreensdo. Os educadores desenvolveram uma linguagem
para falar sobre o pensamento légico ou cientifico e uma va-
riedade de técnicas instrucionais foram geradas a partir de
um amplo leque de paradigmas tedricos que sugerem formas
de reconhecer, de ensinar e testar esse tipo de pensamento.
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O mesmo nao aconteceu em relacdo ao pensamento literario.
Mais atencgédo precisa ser direcionada para o pensamento lite-
rario, mas nao sob a forma que defende a elaboracdo de um
“livro de receitas”, pois a propria idéia de “receita” é contraria
a essa forma de pensamento. Novas compreensées, que pos-
sam ser incorporadas as nossas nog¢does mais gerais de ensino,
seriam muito mais tuteis.

Como pretendo demonstrar mais adiante (e como ja su-
geri anteriormente), as pessoas ndo entram em formas litera-
rias de pensamento apenas quando léem literatura, nem em
orientacdes discursivas apenas nas aulas de ciéncias ou estu-
dos sociais. E, no mais das vezes, nés nédo “selecionamos” essa
ou aquela orientacdo do pensamento. Ao contrario, a primeira
orientacdo com a qual nos engajamos é situada socialmente,
néo sendo a orientacdo o nosso foco, mas uma dada atividade
social. Por exemplo, quando nos aninhamos numa espregui-
cadeira com um romance best-seller nas maos, tacitamente,
esperamos entrar numa orientagdo literdria, e quando nos
sentamos na mesma cadeira com um jornal ou um periédico
profissional, é mais provavel que tenhamos a expectativa de
nos envolvermos numa experiéncia discursiva. Essas expec-
tativas estdo relacionadas, em primeiro lugar, as razdes pelas
quais selecionamos aqueles materiais de leitura. Para abrir o
debate, primeiramente, descrevo as formas gerais utilizadas
pelas pessoas para construir sentido em cada uma dessas si-
tuacoes.

Explorando horizontes de possibilidades

Caracterizo o modo como a nossa mente trabalha quan-
do estamos engajados numa experiéncia literaria como sendo
um movimento na direcdo de um horizonte de expectativas.
Nossa leitura progride em dois niveis ao mesmo tempo, como
se estivéssemos, simultaneamente, massageando o estomago
com uma maio e dando tapinhas na cabeca com a outra. Nos-
sa compreensdo momentinea e nossa compreensdo do todo
estdo ambas em estado de mudanca constante. As compreen-



Pensamento e experiéncia literarios: compreendendo o ensino de literatura 47

soes de representacdo locais que construimos e o que elas
encerram sio influenciadas pelo nosso entendimento do todo
em desenvolvimento, mas nés também utilizamos nossas re-
presentacoes em desenvolvimento para reconsiderar o que
sabemos sobre o todo. Dessa forma, uma orientacao literaria
é, essencialmente, a de exploracéo, onde a incerteza e, conse-
quentemente, a abertura, constituem parte natural do modo
pelo qual respondemos a leitura e possibilidades recém-desco-
bertas provocam outras novas possibilidades. Consideramos
sentimentos, intenc¢des e conseqiiéncias na nossa busca pela
histéria “real” e, com freqiiéncia, criamos cendrios como um
meio de exploragédo.

Isso acontece na vida real durante o tempo todo. Por
exemplo, num jantar imagindario vocé descobre que sua nova
conhecida é prima de uma amiga e que ela esta pensando na
possibilidade de se mudar do outro lado do pais, onde mora,
para a sua cidade. Vocé imediatamente comeca a especular
quais seriam seus motivos e sua situacédo. Vocé se pergunta
se ela esta procurando um novo emprego (talvez ela tenha
perdido o anterior; ou, talvez, esteja tentando progredir na
carreira, procurando um emprego melhor; ou, talvez, exista
uma outra pessoa na sua vida, que more nessa cidade). Cada
possibilidade leva a um outro contorno da situacdo como um
todo, bem como a uma nova possibilidade local a ser explora-
da no momento.

Escolhi a expressdo “explorando possibilidades” como
subtitulo para salientar que a experiéncia literaria envolve
disposi¢do para o novo e para a investigacdo, por estarmos
continuamente “experimentando” possibilidades para o mo-
mento presente e para o futuro. E selecionei o vocdbulo “hori-
zonte” para que nos recordemos da indeterminacéo essencial
a experiéncia literaria, de que na literatura ndo ha fim, néo
podemos considerar que chegamos o mais perto possivel de
um significado dnico. Pelo contrario, a cada nova possibili-
dade, nossas perspectivas se modificam e o horizonte muda,
permanecendo elusivo, escapando ao nosso alcance completo.
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Um leitor. Como exemplo, vamos observar alguns ex-
certos da leitura realizada por Jim acerca do romance Eu
nunca vejo vocé,’? de Ray Bradbury (1973). A histéria é sobre
um homem que mora na Califérnia e que esta prestes a ser
deportado para o México. Jim é o mesmo estudante da séti-
ma série cuja leitura do poema “Perdoe meu erro” apresentei
no capitulo anterior. (Durante o presente trabalho, apresento
alguns exemplos dentre os varios professores e estudantes
cujas experiéncias ajudaram a formar a base deste livro, na
intencdo de que vocés possam conhecé-los numa variedade de
seus préprios contextos.) Para compreender as respostas de
Jim, algumas informacoes sobre seu background podem ser
uteis. Jim sempre morou num bairro de comunidade classe
média. Para além de seu bairro, estdo areas rurais e urbanas
mais pobres, cujos residentes possuem diferentes origens cul-
turais e rendas familiares.

“Eu nunca mais verei vocé.” [Parece algo do tipo poderia
ser sobre nunca mais ver alguém de novo, ou outra coisa,
tipo, alguém morreu.]

No comeco Jim usa o titulo como um elemento a partir do
qual ele pode comecar a construir uma representacéo, ainda
que vacilante. Enquanto ele colhe suas primeiras impressoes,
ja comega a especular sobre possibilidades e, com essa espe-
culacdo, o horizonte (as possiveis formas para o todo) muda
também. Ele continua a ler a histéria:

“A batida suave soou na porta da cozinha” [alguém esta-
va batendo na porta da cozinha, talvez fosse um vizinho
dessa pessoa] “e quando a senhora O’Brian abriu a por-
ta” [entdo deve ser um vizinho da senhora O’Brian] “na
varanda dos fundos estava o seu melhor inquilino, o se-
nhor Ramsey [Ramirez] e dois policiais, um de cada lado
dele. O senhor Ramsey estava parado, em pé, pequeno,
emparedado pelos dois homens”. [Eu néo estou, eu nédo

5 I see you never no original. Nota das tradutoras.
& Forgive my guilt no original. Nota das tradutoras.
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entendo muito bem o que eles querem dizer com peque-
no e emparedado. Entdo o senhor Ramsey, eu acho, era
o inquilino.] “Nossa, senhor Ramsey”, “disse a senhora
O’Brian,” [A senhora O’Brian devia estar querendo dizer
algo tipo, o que aconteceu. Por que vocé fez isso? Como
vocé acabou preso? Vocé é o meu melhor inquilino, talvez
seja o que ela esta pensando].

Aqui nés vemos Jim ja envolvido na histéria e desenvol-
vendo sua representacéo, colocando-se no lugar da senhora
O’Brian, imaginando a situagdo da perspectiva dela. Embora
ele ja tenha lido artigos de jornal e se engajado em discus-
soes sobre a imigracgédo latina e sobre imigrantes ilegais, Jim
quase nao teve oportunidade de conhecer pessoas bilingiies
pertencentes a nenhum grupo latino. Por isso, embora ele pa-
reca compreender a situacdo do senhor Ramirez, ndo parece
nem um pouco ciente da improbabilidade de o nome do perso-
nagem ser “senhor Ramsey”, como ele leu, mas, sim, ser um
nome de origem hispénica.

“O senhor Ramsey estava paralisado. Ele parecia néo ter
palavras para explicar o ocorrido.” [O que aconteceu? Por
que ele foi preso? Por que os policiais trouxeram ele pra
casa?] “Ele havia chegado na casa de comodos da senho-
ra O’Brian ha mais de dois anos atras e havia morado
la desde entdo.” [A senhora O’Brian, eu acho, dirige um
lugar, tipo, pra pessoas que, talvez, ndo possam, tipo, pa-
gar um apartamento de verdade, e ela pega uma porgéo
de pessoas e eles trabalham e o salario deles vai pra o
fundo dela e eles compram comida e, tipo assim, talvez
dessa forma eles possam dividir essa casa ou prédio.]

Jim ainda ndo compreendeu a situacdo de vida do per-
sonagem e esta usando algumas idéias que ele viu na televi-
sdo, sobre casas de passagem mantidas pelo governo, para
ajuda-lo a explorar a situacdo. Ele se da conta de que esta
especulando e reflete sobre isso com facilidade. Com a mesma
facilidade, ele mais tarde abandona aquele raciocinio por ou-
tro, que parece ser mais consistente com o progresso de sua
representacdo. Jim continua sua leitura:
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“Ele havia vindo de 6nibus da Cidade do México até San
Diego e dali prosseguira até Los Angeles.” [Talvez ele te-
nha ido pra Los Angeles pra tentar ficar rico, ou coisa
que o valha. Tipo, talvez ele tenha tentado conseguir um
emprego 1a.] “La ele encontrou aquele pequeno quarto,
limpo, com ch&o de lindleo azul escuro e quadros nas
paredes floridas feitos de figuras tiradas de calendarios.
Havia ainda a senhora O’Brian, uma senhora rigida,
mas amavel.” [Talvez a senhora O’Brian tenha acolhido
ele porque talvez ele ndo tivesse nenhum dinheiro, ou
vai ver que ela ficou meio triste ou coisa assim.]

A préxima parte da histéria conta um pouco mais a res-
peito da vida do senhor Ramirez em Los Angeles e sobre as
tortas que a senhora O’Brian costumava assar. Jim procura
explorar a relacdo entre eles:

A senhora O’Brian gosta desse homem ou ela estava s6
sendo gentil com ele? Eles eram s6 bons amigos ou havia
alguma coisa a mais, eu néo tenho certeza ainda sobre
0 que estava acontecendo entre esses dois. Talvez eles
fossem apenas senhoria e inquilino, mas talvez fossem
tipo amigos de verdade, muito bons amigos.

Pouco depois podemos perceber como sua especulacéo
anterior sobre o grupo que mora na casa mudou e, com ela, a
sua compreensao do todo:

Eu acho que a senhora O’Brian esta muito brava com ele.
Ela permitiu que ele alugasse o apartamento e ele era
um dos seus melhores inquilinos.

Jim continua a explorar possibilidades quando, posterior-
mente, lé:

“Eu estou aqui ha 30 meses” disse o senhor Ramsey em
voz baixa, enquanto olhava para as maos gorduchas da
senhora O’Brian. “O que significa seis meses a mais”,
disse um dos policiais. “Ele tinha apenas um visto tem-
porario. Né6s recém tinhamos comecado a procurar por
ele.” [Oh, talvez ele fosse um imigrante, tipo, ele fugiu do
México e estava tentando levar uma vida melhor aqui.]



Pensamento e experiéncia literarios: compreendendo o ensino de literatura 51

Jim prossegue em sua leitura especulando sobre os even-
tos e emocoes utilizando as perspectivas de varios persona-
gens, bem como as préprias. Ele usa seu conhecimento de
mundo e seus sentimentos para imaginar a situacdo e para
construir empatia, para “torcer” por um final feliz. Também
examina as motivagoes dos personagens quando se sente des-
confortavel com o comportamento deles. Quando o senhor
“Ramsey” é levado pela policia, Jim se sente desapontado com
o modo silencioso pelo qual a senhora O’Brian aceita a situa-
cdo e pondera:

Bom, talvez ela fosse emocional, mas ndo quisesse de-
monstrar, ela simplesmente ndo queria, ndo queria se
aproximar muito do senhor Ramsey. Mas dai ela foi e se
aproximou, tanto que ela ficou realmente triste que ele
foi embora, que ele foi deportado.

Durante toda a sua leitura do romance Jim manteve
suas opg¢oes em aberto, permitindo que suas exploracdes o le-
vassem na direcdo da empatia e da compreensdo, num cami-
nho nunca fechado para novas possibilidades.

Vivenciando a experiéncia da literatura. Da mesma
forma que Jim, nds exploramos horizontes de possibilidades,
envolvendo a fusdo da literatura na vida e da vida na litera-
tura. Utilizamos o conhecimento do real e do imaginario, bem
como as experiéncias com outras literaturas, como base para
as nossas exploragdes. Utilizamos o que compreendemos da
vida e da literatura para explorar emocoes, relacionamentos,
motivacgoes e reacdes, chamando em nosso auxilio o que sabe-
mos ser, ou imaginamos que seja (ou nfo seja), ser humano.

Por exemplo, em nossa leitura inicial de Romeu e Ju-
lieta podemos comecar pela exploracdo de como a histéria
se desenvolveria se os pais dos amantes se dispusessem a
entender a profundidade da relacédo entre eles. A partir dai,
comecarmos a formar uma nova compreensido da peca toda
(um novo horizonte). Entdo, & medida que continudassemos a
leitura, poderiamos comecgar a questionar se Romeu e Julieta
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nao seriam personagens quase que invisiveis, apanhados em
meio a uma grande rivalidade deflagrada por questdes cultu-
rais. Talvez mesmo os seus pais sejam simples pedes nessa
rixa, e o destino dos amantes esteja além das possibilidades
do controle paterno.

Mesmo quando terminamos a leitura, continuamos re-
pensando nossas interpretacées dos sentimentos e acoes dos
personagens, talvez em momentos diferentes, através de di-
ferentes pontos de vista, como o psicolégico, o politico ou o
mitico. Durante toda a leitura (e a nossa “leitura” pode ser
colocada de lado e retomada em diferentes momentos), nossas
idéias constantemente mudam e se adaptam. Possibilidades
diferentes surgem e maultiplas interpretacoes vém a mente
(instigadas, talvez, por nossas proéprias reflexdes, comenta-
rios de terceiros ou acontecimentos do dia-a-dia). N6s também
pensamos para além daquela situacido em particular, usando
nossas representacoes para refletir sobre nossas préprias vi-
das, as vidas dos outros e as condi¢gées do mundo em geral.
Dessa forma, expandimos nossos horizontes de compreenséo,
abrindo espacgo para interpretacdes alternativas, leituras cri-
ticas, pontos de vista em estado de modificacdo, caracteriza-
coes complexas e questdes ndo resolvidas.

Mantendo um ponto de referéncia

O modo pelo qual abordamos a compreenséo e construi-
mos representacoes é muito diferente quando estamos numa
situacdo na qual desejamos ganhar ou compartilhar idéias
e informacoes. O que distingue as situacoes é a forma como
tratamos o todo. Eu caracterizo a orientacéo discursiva como
sendo aquela na qual mantemos um ponto de referéncia.
Quando lemos primeiramente em busca de idéias e informa-
cdo, nos tentamos, desde o principio, compreender o sentido
do tépico a respeito do qual estamos lendo ou chegar ao pon-
to principal da argumentacédo que esta sendo desenvolvida.
Esse topico, ou ponto de vista, torna-se nosso sentido do todo.
Entao, enquanto lemos, vamos desenvolvendo concordéancias,
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discordancias e questionamentos em relacdo aquele ponto de
referéncia.

Uma vez que tenhamos formado uma compreensiao do
todo, usamos novas idéias para esclarecer aquilo que havia-
mos compreendido, mas raramente para modifica-la. Embo-
ra prontamente revisemos uma representacdo equivocada, é
preciso muita evidéncia em contrario para que nos disponha-
mos a repensar e realmente retificar nossa compreensédo do
topico ou do ponto de vista. Como exemplo, observemos a lei-
tura que Jim realiza de um artigo cientifico, “O nascimento
da Lua”, de autoria de Shira Birnbaum (1986). Ele est4 no
inicio do texto.

“O nascimento da Lua. Um planeta do tamanho de Marte

se desloca através do espaco a 25,000 milhas por hora e
se choca com a Terra.” [Talvez uma porcdo de gente te-
nha morrido, porque se isso aconteceu, eu nao acho que
alguma coisa pudesse se chocar com a Terra, teria havi-
do, quero dizer, como algum tipo de planeta poderia via-
jar a 25.000 milhas por hora e se chocar contra a Terra?
Eu néo compreendo como é que uma coisa dessas pudes-
se acontecer.] “Os planetas explodem a mais de 10.000
graus (Fahrenheit).” [Teria que estar fervendo de quen-
te. Muito quente.] “A Terra explode para fora de seu for-
mato.” [A Terra provavelmente nio existiria mais.] “As
rochas se evaporam e jatos de gas quente sdo lancados
na direcdo do espaco.” [Deve ter sido um tipo de, embora
diga que foi (inaudivel), mas de que tipo? Eu quero dizer,
algo como, o que eu estou tentando dizer é dgua quente,
talvez alguma coisa assim.] “Um claréo intenso e quente
ilumina o nosso sistema solar.” [Eles devem estar falan-
do do Sol ou da Lua. O titulo diz “O nascimento da Lua”.
Eu acho que provavelmente é a Lua que esta lancando
esse clardo.] “A Lua nasceu.” [Ok, eu estava certo, é so-
bre a Lua.]

Nesse estagio inicial da leitura, Jim busca e decide so-
bre qual é o topico do artigo — a Lua. Diferentemente de suas
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especulacoes ao ler o titulo de “Eu nunca mais verei vocé”,
ele usa seu conhecimento sobre o assunto, a Lua, para dar
contorno a sua busca por informacées mais especificas. De-
pois de ler sobre a teoria do impacto, seus comentarios levam
a crer que ele estd trabalhando na direcdo da construcdo de
sua compreensio. Ele diz: “Talvez a Lua tenha se formado da
terra, a partir da Terra, foi, tipo, como se ela se desprendesse
da Terra.” Mais tarde, durante a leitura, ele luta com os signi-
ficados quando novas informagoes parecem ser inconsistentes
com sua primeira compreensao.

Entao, tudo bem, talvez a Lua tenha se desprendido
ou, ta, eu ndo entendo. Eu néo sei por que ou como elas
podiam ainda ter exatamente as mesmas rochas e néo
terem saido uma da outra. Mas se eles (os astronomos)
colheram amostras de outros lugares e havia a mesma
coisa, talvez eles tivessem, tipo, sido todos uma grande
bola e se quebrado em todos esses pedacos.

Mais adiante, durante a leitura, ele diz: “Bem, eu acho
que eu estava certo, porque elas realmente se partiram.” Du-
rante toda a sua leitura ele usa sua decisdo de que aquele
texto é sobre a Lua para guiar suas consideractes e para
determinar como as partes se relacionam uma coma outra
e como contribuem para sua compreensédo crescente sobre o
nascimento da Lua.

Diferentemente das orientacées literarias, onde os hori-
zontes estdo sempre prontos para mudar, aqui o final é esta-
tico; é antevisto e mantido, e as representacdes locais séo de-
senvolvidas em relacdo ao entendimento do todo. Esse nédo é
um tipo de pensamento inflexivel: nossa compreenséao do todo
pode mudar e muitas vezes muda. Mas isso ocorre apenas
quando uma quantidade substancial de informacé&o contraria
nos leva a repensar nossa compreenséo geral do que trata o
texto ou o ponto de vista nele apresentado. Por outro lado,
manter um ponto de referéncia serve como guia, sustentando
0s nossos questionamentos dentro de limites relevantes. Co-
tejamos nossas representacdes locais com o sentido que atri-
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buimos ao todo, procurando observar se fazem sentido. Isso
nos leva a um tratamento mais 16gico e, concomitantemente,
menos aberto do todo.

N3ao estou sugerindo que os questionamentos e explora-
¢bes ndo ocorram como ponto de referéncia do pensamento.
Eles ocorrem, mas estdo restringidos pelo entendimento do
topico principal, ou contrario de abertos por horizontes de
compreensdo. Ao invés de formular perguntas para susten-
tar horizontes sempre elusivos, formulamos perguntas numa
tentativa de diminuir a lacuna entre o que sabemos ou néo
sabemos, entre o que aceitamos ou rejeitamos sobre o ponto
de referéncia. N6s nos movemos no sentido da realizacdo da
maior aproximacdo possivel de uma compreenséio final.

Alguém poderia argumentar que a ciéncia esta sempre
aberta a novas interpretacoes e que o raciocinio cientifico é, a
sua préopria maneira, sempre relativo, e eu concordaria ple-
namente. Por exemplo, diz-se que o pensamento cientifico en-
volve a formulac¢éo de uma hipétese, que funciona como ponto
de referéncia. Durante um experimento ou o desenvolvimento
de um trabalho que busque comprovar algo, a hipétese elabo-
rada guia o foco do individuo. Embora o resultado da investi-
gacdo possa levar a elaboracdo de outra hipdtese, as questdes
levantadas sdo, num certo sentido, seriadas, o pensamento
estd voltado para uma série de exploragdes sucessivas. Em
cada exploracdo, as idéias sobre as quais nés pensamos sdo
guiadas pela nossa compreensao geral sobre o tema ou ques-
tdo. Numa experiéncia discursiva, nés usamos esse tépico ou
ponto de vista parcial como uma referéncia relativamente es-
tavel, e reflexdes que construimos em nossa representacéo lo-
cal séo guiadas e moldadas por essa compreenséo do todo. Ao
mesmo tempo em que se desenvolve a nossa representacio,
usamos esse entendimento como ponto principal em torno do
qual organizamos os sentidos que vamos construindo.

Como eu havia indicado no primeiro capitulo, ambas as
abordagens do entendimento — manter um ponto de referén-
cia ou explorar horizontes de possibilidades — sdo essenciais
para o pensamento inteligente e eficiente. Algumas vezes nos
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utilizamos fundamentalmente de uma ou de outra, mas na
maior parte das vezes elas interagem de forma sutil, porém
muito importante, enriquecendo nossas representacoes, afe-
tando o que nés pensamos, compreendemos, toleramos e acre-
ditamos.

Alguns exemplos em sala de aula

Se observarmos uma vez mais a leitura que Jim realizou
de “Perdoe meu erro”, no capitulo 2, poderemos ver que ele es-
tava fundamentalmente engajado em explorar horizontes de
possibilidades. Ele construiu uma representacéo através das
reflexdes que realizou acerca dos sentimentos passados e pre-
sentes do garoto que se tornou um homem e dos possiveis sen-
timentos dos passaros. E ele relacionou-os a sua compreensio
pessoal de pecado e culpa, bem como de crescimento. Essas
exploracoes levaram a mudancas em suas representacées. Os
alunos da aula da professora Barbara Furst, ao contrario, es-
tavam considerando especificamente a questdo de em qual
época a histéria poderia ser localizada. Essa nocédo de época
serviu como ponto de referéncia para aquele segmento da sua
discusséao, que foi moldado por esse tépico. Embora os alunos
tenham ampliado sua explicacdo da relacdo existente entre
Charles e Laurie — retornando a exploracéo de horizontes de
possibilidades — aquela parte do debate possuia uma orienta-
cao discursiva. Muitos debates excelentes realizados em sala
de aula movimentam-se entre ambas as abordagens.

Uma aula da primeira série

Uma olhada na primeira série da professora Tanya We-
ber nos fornece um entendimento de como as orientacdes
literarias sdo estimuladas, possibilidades sdo exploradas e
representacdes sdo construidas durante o periodo de uma
aula. Aqui, o debate é parte integrante do ensino, uma for-
ma de penetrar mais profundamente numa histéria e de com-
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preendé-la melhor. Durante o debate, podemos observar os
alunos se movimentando através de uma rede na direcéo de
um mundo imagindrio (interiorizado). Eles conectam e re-
lacionam as histérias que conhecem com aquelas que estéo
ouvindo pela primeira vez, utilizando-as para expandir suas
representacdes. O exemplo a seguir foi retirado de uma dis-
cussio sobre Greyling, de Jane Yolen (1991), uma histéria so-
bre a metamorfose na qual um pescador descobre um fardo,
que é, na verdade, um menino, que mais tarde se transforma
numa foca.

Steve: Eu me pergunto por que (inaudivel) na agua. Por-
que ele é grande o suficiente, ele é como um menino de
13 ou 14 anos e ele pode ir na agua.

Profa@ Weber: Moses (um dos alunos) néo consegue enten-
der por que ele ndo pode ir na 4gua agora.

Scott: Ele ndo pode ir na agua porque seus pais néo se
d&o conta — ele é um menino normal agora. Se ele for na
agua, ele vai virar uma foca grande e depois voltar a ser
um menino.

Jessica: Talvez a agua e quando ele (inaudivel) a mae e
0 pai.

Steve: Ah, se ele for na dgua, ele vai virar uma foca. Vocé
sabe como era o outro menino. Era pouco provavel que o
pai e a mae pensassem que ele fugiu. Ele fugiu como as
pessoas disseram, eu ndo acho que eles estivessem erra-
dos. Como Moses, porque se ele sair, ah, tipo como ele fez
naquela pedra, ele ndo mudou de volta. Ele ndo virou um
ser humano. Eu acho que alguém, na casa deles com um
pai e uma mée, estariam pensando isso de qualquer jeito,
porque eles ja disseram pra ele umas cem vezes que ele
nao podia ir na agua.

Os alunos estdo desenvolvendo suas representacées en-
quanto exploram horizontes de possibilidades; estdo usando a
imaginacdo para criar cendrios que os auxiliem a experimen-
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tar possiveis compreensdes dos personagens e de suas razoes
para se comportarem como o fazem. Moses continua sua ex-
ploracdo, introduzindo a idéia de uma fantasia, experimen-
tando com um possivel cendrio e depois o rejeitando.

Moses: Uma fantasia de foca, e depois ele jogou ela fora
e ela caiu na pedra porque ele era um, quando ah, parte
do nosso (inaudivel) ser humano. Mas eu néo acho que
isso tenha acontecido. Eu acho que foi uma fantasia e ele
tinha um ziper na cabeca ou alguma coisa assim.

Nesses excertos os alunos da primeira série estdo cons-
truindo suas representacées enquanto se movimentam dentre
as possibilidades da histéria (segundo posicionamento). Eles
circulam entre os mundos real e imaginario para coletar e
explorar possibilidades e desenvolver sua compreenséao da his-
toria.

Uma aula da 122 série

Na outra ponta desse segmento do sistema de ensino
esta a aula da décima segunda série, da professora Maura
Smythe, que esta discutindo o romance Sula, também de auto-
ria de Tony Morrison (1974). Os alunos estdo em processo de
construcdo de suas representacoes através da interacio em
sala de aula (novamente o segundo posicionamento). Kara
esta realizando a apresentacdo das idéias que ela e uma cole-
ga levantaram acerca das personagens e das motivacdes por
tras de suas atitudes:

Candy: Nel é mais calma nas suas relacbes e Sula era
mais desbocada e gostava de loucuras, e sobre a mor-
te, talvez seja como com os sentimentos delas, tipo, Sula
gosta de mortes exéticas e diferentes, um tipo diferente
de morte, como queimada. Enquanto Nel, mesmo no que
se refere aos relacionamentos, gosta da calmaria, onde
ela afundou e nunca mais saiu.



Pensamento e experiéncia literarios: compreendendo o ensino de literatura 590

Prof@ Smythe: Hu, quer dizer, acho que eu estava pensan-
do, eu nao sei se mais alguém leu isso, tipo elas estavam
se sentindo culpadas por ter salvado eles. Sera que sal-
var Chicken Little é parte disso?

Suke: Por ndo salva-lo.

Profa_Smythe: Sim, ndo salva-lo. Em outras palavras,
quando elas estdo conversando sobre, quer dizer, essa é
a parte que é muito confusa para mim. Ali estao elas, as-
sistindo, quer dizer, por que alguém ficaria contente de
assistir alguém se afogar?

Kara: Bom, eu acho que a Sula entrou em pénico.
Candy: A Sula estava mais preocupada do que a Nel.
Kara: Certo.

Candy: E essa foi a inica morte na qual Sula quase foi
apanhada e a coisa que mais a impressionou foi a parte
com Shadrack, onde ele disse sempre. Essa foi a parte
mais trivial de tudo. Foi algo que ficou marcado pra sem-
pre na cabeca dela.

Prof2 Smythe: Mas por que ela ficou tdo aborrecida com
1ss0?
Kara: Com Shadrack?

Prof2 Smythe: Nao, com, quero dizer, vocé disse que a
Sula sempre reagia com violéncia e essa foi a dltima vez
que ela agiu assim?

Kara: Nao, eu achei que provavelmente foi, ndo houve
uma reacdo violenta, entdo ndo deu a ela a satisfacéo
que deu a Nel.

Prof2 Smythe: Talvez eu estivesse perguntando sobre a
Nel — satisfeita.

Kara: Bem, aqui diz que, eu quero dizer, na morte da Sula
o livro diz (1é)

Nel, ela lembrou, sempre crescia durante uma crise. O espacgo
fechado na dgua, o funeral de Hannah. Nel era a maior. Quan-
do Sula a imitava, ou tentava, naqueles longinquos anos, sem-
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pre acabava resultando em algo que chamava a atengéo, ndo
por dar certo, mas, na maior parte das vezes, por ser bizarro.
A tnica vez que ela tentou proteger Nel, acabou cortando a
ponta de seu préprio dedo e angariou para si néo a gratidao de
Nel, mas sua repulsa.”

Entao, é meio que voltar nio é, ha umas frases sobre o
trivial e a crise. Eu néo sei como é que isso se relaciona
com as relacdes humanas, levando o todo em conta.

Prof2 Smythe: Eu acho que entendo o que vocé esta di-
zendo, mas eu pensei que fosse, eu néo sei, talvez a gente
precise, talvez eu precise falar mais sobre por que elas
nao fizeram algo a respeito de Chiken Little e se isso tem
alguma coisa a ver, quero dizer, eu achei que Nel ficaria
satisfeita, porque ela tinha tudo sob controle. Vocés sa-
bem o que eu quero dizer, tipo, se algum grande proble-
ma ocorresse, ela saberia como resolver. Vocés estio en-
tendendo o que eu estou dizendo? Eu néo estou sabendo
fazer a pergunta certa.

Abigail: Todo mundo tem uma reacéo diferente em rela-
cao a isso (a morte). Algumas pessoas enlouquecem e co-
mecam a chorar e gritar e algumas pessoas simplesmen-
te sentam-se e pensam logicamente sobre o assunto.

Aqui os estudantes estdo explorando possibilidades, exa-

minando e reexaminando motivos e comportamentos com
base em perspectivas de varios personagens, bem como nas
deles proprios. Maura acredita que esse tipo de discussao for-
nece aos seus alunos a oportunidade de construirem repre-
sentacoes de forma literaria, explorando horizontes de pos-
sibilidades e abrindo espaco para multiplas interpretacoes.
Durante uma entrevista, realizada depois da aula, acerca das

7

“Nel, she remembered, always thrived on a crisis. The closed space in the water;
Hannah’s funeral. Nel was the best. When Sula imitated her, or tried to, those long
years ago, it always ended up in some action noteworthy not for its coolness but
mostly for its being bizarre. The one time she tried to protect Nel, she had cut off
her own finger tip and earned not Nel’s gratitude, but disgust.” Traducao livre das
tradutoras.
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suas impressoes sobre os objetivos educacionais da professo-
ra Smythe, Miles, um de seus alunos, declarou:

Hoje foi um bom exemplo. Eu néo creio que ela queira
chegar a uma idéia de certo ou errado... Ela nos deixa
decidir o que pensar. Eu acho que isso é bom. As pessoas
vao ver as coisas de maneira diferente... e quando eu fi-
car mais velho, se eu fizer essa leitura de novo, provavel-
mente vou ver as coisas de modo diferente.

Essa percepcéo sobre a exploracdo de possibilidades lo-
cais, muitas vezes refletindo sobre os significados a partir de
multiplas perspectivas, leva alunos como Miles a criar a ex-
pectativa de que esse tipo de pensamento ocorra naturalmen-
te em discussdes sobre literatura e de que continue mesmo
depois de encerrado o debate. E é ai que reside a diferenca
entre a abordagem literaria e a discursiva. Como Maxine
Greene (1995) sugere, nas experiéncias literarias, “ndo somos
apenas expulsos do que nos é familiar e seguro, mas pode-
mos descobrir novas formas de atuacdo. Podemos vivenciar a
repentina compreensio de novas possibilidades e, assim, de
novos comecos” (p. 379). A literatura convida a especulagdo
ao invés do encerramento, permanecendo o leitor de posse de
uma representacdo analisada, mas, necessariamente, incom-
pleta.

Vida e pensamento

Eu tentei apresentar uma concepcido da natureza da
construcio de representacéo e das formas por meio das quais
ela acontece quando as pessoas estdo engajadas numa expe-
riéncia literaria. Antes de fechar este capitulo, preciso enfa-
tizar que, se quiséssemos registrar os caminhos percorridos
por diferentes alunos na construcdo de representacdes em
resposta a um texto em particular, observariamos muitas di-
ferencas entre eles. As representacoes dos alunos sdo afeta-
das por suas diferentes experiéncias, por seus objetivos de
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leitura, por suas suposicoes acerca do que o professor deseja e
suas percepgoes do que é social e politicamente correto.

Ambas as abordagens do modo de pensar e do conteddo
sobre o qual se pensa séo afetadas por quem o estudante é e
pelo modo como interage num dado contexto social. Dessa for-
ma, em termos verdadeiros, cada experiéncia de construcéo
de representacdo é diferente: para pessoas diferentes numa
mesma situacéo; para uma mesma pessoa em situacoes di-
ferentes e para uma mesma pessoa numa mesma situacio,
noutro periodo de tempo. Mas isso néo significa que a cons-
trucdo de representacio seja totalmente idiossincratica e que
tudo seja valido. A contribuic¢do do texto para os significados
que a pessoa constréi ndo pode ser ignorada. Estudiosos de
campos tdo diversos como a lingiiistica (Pratt, 1976), a teoria
literaria (Booth, 1988; Iser, 1974) e a filosofia (Grice, 1975);
Searle, 1969) concordam nesse ponto. Embora todos nés, lei-
tores, desempenhemos um grande papel nos significados que
orquestramos, o texto (e o autor por detras dele) influencia
nossa leitura. Existe uma arte na escrita e cada peca comu-
nica idéias por meio de um grande nimero de sinais e signos
semiéticos. Esses servem como guias para evocar as idéias
e imagens que escolhemos formar, resistir ou reconfigurar.
Existe uma tensio na relacdo entre o texto e o leitor, bem
como uma variabilidade de leitor para leitor. Existe uma li-
nha fragil e oscilante entre uma representacéo idiossincratica
adequada (ou provavelmente adequada) e uma que tenha se
permitido vaguear por um outro mundo, no qual a experién-
cia literaria, ela mesma, é perdida. Em termos educacionais,
isso nédo significa anarquia, pelo contrario, significa que os
marcadores que utilizamos para nos ajudar a reconhecer uma
leitura eficiente precisam levar em conta os leitores como in-
dividuos, com suas proéprias vidas e pensamentos.

O conceito de construcéo de representacdo, com os con-
comitantes posicionamentos e orientacdes que o afetam, per-
mite-nos pensar na compreensdo como sendo fluida e social.
As representagdes sdo inextricavelmente influenciadas pelas
interacdes e experiéncias dentro e fora da sala de aula; elas
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nos fornecem uma janela para os pensamentos de nossos alu-
nos, nos convidam a refletir sobre as idéias dos estudantes, a
participar e apoiar suas conversas e a fornecer-lhes um es-
pelho no qual possam observar suas idéias em processo de
desenvolvimento. Quando as interacoes em sala de aula néo
sfo higienizadas (ver Delpit, 1988; Dyson, 1994), o foco muda,
nao simplesmente do texto para os alunos, mas do texto para
os sujeitos que estdo em sala de aula — suas histérias, rela-
cionamentos e identidades pessoais. A participacdo dos alu-
nos numa comunidade literaria em sala de aula oferece-lhes
a oportunidade de explorar suposicées, de negociar idéias e
imaginar o possivel. Voltaremos a esse assunto mais adiante
neste livro.

Desenvolvi as nogdes de construcédo de representacéo e
compreensao literaria numa tentativa de desmembrar a ex-
periéncia literaria para descrever suas qualidades essenciais:
o que a torna de um valor tnico e por que os estudos literarios
tém sobrevivido como uma pedra fundamental do curriculo.
Embora a orientacio literaria ndo seja um estado alcancado
apenas quando lemos literatura (tampouco essa seja a tnica
orientacdo que utilizemos quando lemos literatura), a edu-
cacgdo literaria é o principal meio pelo qual os alunos podem
praticar sistematicamente e desenvolver a proficiéncia nesse
tipo de raciocinio. O pensamento voltado para horizontes de
possibilidade é a principal esfera de acdo do curriculo das au-
las de lingua e literatura inglesa.® As implica¢ées sdo imen-
sas, incluindo um modo de repensar o que conta como saber
e 0 que isso significa em termos de instrucédo. No préximo
capitulo comecaremos a explorar o que tudo isso significa em
sala de aula.

8 Como lingua materna. English language arts no original. Nota das tradutoras.



Capitulo 4 .

A sala de aula como um
cenario social para a
construcao de representacoes

O conceito de representacdo requer que olhemos nosso
aluno como um pensador independente que é influenciado
fortemente pelo grupo e pela histéria. Na vida cotidiana os
individuos existem, agem e aprendem tanto como membros
de varios grupos fora da escola aos quais eles se sentem liga-
dos quanto como membros de sua comunidade escolar. Esses
multiplos e muitas vezes concomitantes “eus” acompanham
os alunos através dos portoes da escola, tornando-se visiveis
em variados momentos, de variadas formas. Os professores
sdo, num sentido, sempre forasteiros nos outros mundos de
seus alunos. Mas através da experiéncia literaria, os profes-
sores podem ajudar os alunos a reconhecerem e usarem seus
variados “eus” culturais para estabelecer conexdes, explorar
relacoes, examinar conflitos e buscar compreensoes através
da literatura que eles l1éem e das interacdes que tém.

Na sala de aula em que ha construcéo de representacdes,
todos partem do principio de que cada individuo tem uma
identidade social complexa, assim como interesses e preo-
cupacoes pessoais, e que as compreensdes de uma pessoa sio
necessariamente afetadas pelos muitos grupos e subgrupos
aos quais ela se associa e se identifica. Também fica estabe-
lecido que os individuos vao atribuir diferentes significados
as obras que léem e que furtd-los dessas diferencas envol-
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veria torna-los invisiveis. Isso os tornaria menos capazes de
construir suas proprias representacoes e interpretacées e de
estimular os pensamentos de outros.

Cada membro da sala de aula é um aprendiz de mui-
tas coisas em muitos niveis, e também é um mestre. Alguns
estdo aprendendo melhores estratégias de construir sentido
quando léem; alguns estdo aprendendo como sustentar uma
discussdo e examinar uma questdo e alguns, a considerar
pontos de vista que néo os préprios. Mais adiante, alguns es-
tardo aprendendo a elaborar argumentos mais coesos para
suas interpretacées; outros estardo aprendendo a contrastar
suas idéias com as do texto e alguns, a considerar e relacio-
nar questoes histéricas e culturais a comportamentos. Para
que uma aula dé certo, é necessario que os estudantes ex-
pressem inquietagdes que podem ou nédo ser compartilhadas
por outros; identifiquem pontos conflitantes, explorando-os
de muitas perspectivas, e unam seus pensamentos aos dos
outros. Para os professores, isso significa que devemos ver a
comunidade de sala de aula como uma entidade dindmica,
mudando e se flexibilizando em resposta aos individuos que
a constituem. As maneiras pelas quais os alunos usam a lite-
ratura, suas razoes para fazé-lo e os tipos de significado que
eles esperam construir de suas experiéncias dependem da
histéria e do contexto (ver, por exemplo, Gates, 1992). Cada
aluno é um individuo complexo que pertence a tantas subcul-
turas quantas possam ser identificadas através de crencas
em comum, convencdes sociais e maneiras de se comunicar e
de se comportar. Por causa de sua confluéncia toda particular
de diferencas sociais, histéricas e culturais, cada grupo tem
um potencial para tratar a literatura de modo diferente (ver
Bloome e Egan-Robertson, 1993; Dyson, 1994; Laufer, 1990;
Minnick, 1990). O lar pode ser considerado uma subcultura;
o bairro, ou a vizinhanca pode ou néo ser considerada ou-
tra; a igreja, os amigos, as varias turmas na escola também
podem ser considerados outras subculturas. Algumas delas
se confundem, e um aluno pode vir a fazer parte de novas
subculturas a qualquer momento. Ao se tornar um membro
de um subgrupo, o individuo aprende a maneira de participar
daquele grupo.
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Para alguns alunos, a igreja é um contexto central para
usar a literatura: histérias religiosas, preces e hinos podem
ser lidos, memorizados, interpretados, ou “embelezados”,
dependendo da comunidade em questdo. A maior parte dos
alunos também tem um contexto familiar para usar a litera-
tura que pode envolver trocas e discussées que abrangem a
literatura impressa e de midia, a contacéo de histérias sobre
o passado e o presente da familia, as narrativas de vida e
assim por diante. E essas experiéncias literarias podem en-
volver recontagem, memorizacédo, interpretacdo, ou aumento,
dependendo das tradi¢cdes de uma determinada familia. Os
alunos também tém amigos com os quais assistem a videos
e programas de televisdo, léem obras de fic¢do, criam letras
de musica, jogam jogos de computador, atuam num clube de
teatro ou trocam revistas favoritas. Essas atividades também
podem envolver diferentes quantidades de interacéo e refle-
x40, dependendo das tradi¢oes de determinado grupo (Heath,
1983; Wolf e Heath, 1993).

Esses exemplos limitados comprovam que a maior par-
te dos individuos tem uma variedade de experiéncias com
a literatura, experiéncias que os engajam numa variedade
de modos de pensar. Qualquer teoria sobre a compreensio
literaria deve levar em conta essa variedade, concentrando-
se nos alunos como seres humanos individuais que também
sao membros de varios grupos sociais e culturais, convergin-
do como participantes de uma comunidade de sala de aula.
Tal comunidade envolve tensdes e ajustes entre a identidade
pessoal e a afiliacdo ao grupo, individualidade e ligagdo. O
reconhecimento dessas tensdes e ajustes entre o individuo
e o grupo auxilia-nos a conceitualizar e apoiar o ensino e a
aprendizagem mais efetivos de todos.

Como sao as discussoes literarias

O objetivo é ajudar os alunos a se tornarem envolvidos
com discussoes literarias que sdo reais — que trazem as ca-
racteristicas e os padroes sociais de reflexdo evidenciados
quando pessoas “reais” discutem literatura no dia-a-dia fora
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do contexto escolar tradicional. Para nos auxiliar a pensar
como tais comunidades funcionam, vamos dar uma olhada
num grupo de leitores adultos discutindo “A histéria de uma
hora”, de Kate Chopin (1984). Este é um conto bem pequeno
sobre uma mulher que fica sabendo do envolvimento fatal do
marido num acidente de trem enquanto ele viajava a negé-
cios. Depois de receber os pésames, ela vai para seu quarto,
onde comecam a aflorar os sentimentos de liberdade e um
futuro promissor. Depois de ficar entregue a seus devaneios
por algum tempo, ela é chamada ao andar de baixo da casa
para recepcionar o marido, que tinha tomado outro trem. Ela
morre do coragéo.

Ao terminar de ler, algumas pessoas riem e murmuram.

Jane: Eu ja tinha lido antes, mas tinha esquecido o final.
E ai eu, era demais para suportar. Ela achava que estava
livre. Nem sabia que talvez ela quisesse isso... e agora de
repente ela esta nisso. Uma piada.

Cora: Eu me lembro de ter lido antes, e morrer ao final,
quando a irma dela diz: “Vamos 14, néo fique tao triste.”
E 14 esta ela bem alegre e olhando pela janela, la, la, la.
E vendo ele, eu pensei, Ah néo, coitadinha, ela estava
livre, e agora, a ironia. Simplesmente inacreditavel. Eu
fiquei pensando em usar o conto na minha turma e pen-
sei: “Meu Deus, sera que eles gostariam disso?” Ontem
a vida era longa, hoje nédo é longa o suficiente. Histéria
maravilhosa.

Diana: Eu estava pensando [que] o positivo e o negati-
vo estdo sempre dentro de todos nés, e nem sempre nés
olhamos algumas partes disso. Geralmente as negati-
vas. E se somos realmente honestos com nés mesmos,
ha aquelas coisas sobre nossos casamentos ou relaciona-
mentos, que sao

Jane: Eu sei. A idéia provavelmente passou pela minha
cabeca. Eu fico imaginando se...

Diana: E vocé nao sabe. Vocé néo sabe como se sente.

Cora: Isso me lembrou duas outras histérias que eu li.
Uma era da Doris Lessing, “Room 19”7, e “Yellow Wallpa-
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per”, ou coisa assim, onde as mulheres estavam enlou-
quecendo. E até outra dela [Chopin], “O despertar”, onde
elas estéo voltadas para si mesmas, enlouquecendo com
a opressdo ou repressdo, em seus pequenos mundos, em
suas familias. E nesta, “Room 19”, a mulher vai a esse
hotel todos os dias. Ela alugou um quarto e fica 14, gri-
tando e enlouquecendo, e seu marido ndo sabe por qué, e
continua assim. E é o que me veio & mente. As idéias e
os pensamentos das mulheres e quando todo mundo e a
familia delas pensam que elas sio felizes e elas fizeram
tudo por todos os filhos e isso e aquilo. Elas estao saindo
e por algumas horas, de tarde, dando chilique em algum
lugar. E o que me veio a mente.

Sonja: Um tipo de feminismo. Que pena. De novo, uma
mulher perdeu. Que pena para ela.

Tom [o tnico homem no grupo aquele dial: Quando eu
comecei a ler, eu olhei para a autora. Eu nunca tinha
lido nada dela. E ai, quando eu li essa histéria, eu ten-
tei localizar, eu estava tentando saber onde este tipo de,
sabe, o pano de fundo, o, eu ndo peguei o nome do amigo
do marido, Richard é o nome. Richards, eu achei, parecia
bem inglés, e depois, mais adiante na histéria, eu acho
que eu comecei [inaudivel] era vitoriana, Inglaterra, pos-
sivelmente seria meu palpite para o pano de fundo da
histéria. E dai o que me surpreendeu foram as datas, as
datas dela [1851-1904] e a escrita desse tipo de histéria
em relacdo a literatura feminina de hoje.

Barbara: Que interessante.
Outros: E.

Cora: Que alguém assim, talvez ha um século atras... E
é maravilhoso. E o livro dela, O despertar, é um volume
pequeno, e ela é americana. E quando foi publicado, tipo,
era a histéoria dessa mulher despertando e assim: “Meu
Deus, que prisdo é esta em que me encontro?” Mas se
passava no final dos mil e oitocentos. Meu Deus, e era
radical, revolucionario e banido em um monte de lugares,
e se vocé o lesse. Tipo assim, as mulheres nao podiam lé-
lo. Elas o enfiavam debaixo da cama, assim.
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Aqui vemos individuos dando voz a seus pensamentos ini-
ciais sobre o texto, idéias saindo das representacoes que eles
construiram até o término da leitura. Mas quase imediatamen-
te a discussdo os faz engajar em novas idéias e eles comecam
a interagir e comentar sobre as idéias que eles possam ou nao
ter pensado anteriormente. Jane € a iniciadora, a que comeca a
falar, abrindo caminho para os outros falarem. Cora tem infor-
macdes para compartilhar, assim como idéias para contribuir.
E Tom, talvez por cautela, fala, inicialmente, sobre o pano de
fundo — um tépico que é levado adiante pelos outros.

Claramente, no inicio da conversa, os individuos estdo
refletindo sobre suas proéprias idéias, alguns pensamentos
levam a outros e eles continuam a construir representacoes.
Apesar de ndo terem todos a mesma perspectiva nem estarem
construindo representacdes semelhantes, um senso de aber-
tura e confianca é possivel de ser observado. Juntando-se a
conversa do grupo, algum tempo depois, Rachel, que até en-
tdo estava quieta, se sente pronta para dar voz a suas consi-
deracgdes. Tom também, no decorrer da conversa, levanta uma
questdo que o estava inquietando:

Rachel: No final eu estava totalmente confusa. Eu tive
que voltar e ver. Eu achei que eu tinha me confundido
com o nome dele. Como pode ser, espere um minuto, eu
fiz confusdo com o nome. Sabe, mas eu achei que ela ia
morrer. Eu achei horrivel ler isso. Eu fiquei constran-
gida. E tipo aquelas coisas que vocé ndo repete em voz
alta (muitas risadas) ou 1é em sala de aula. Constrange-
dor, eu fiquei constrangida de ler. Pensar que as pessoas,
sabe, vocé pode pensar isso, mas néo.

Diana: Bem, sabe, eu fiquei pensando que ia se transfor-
mar em uma fiabula e que a senhora Mallard era uma
pata [senhora Mallard é o nome da personagem centrall].
Porque isso foi o extremo. Porque, sabe, as fabulas séo
sobre os extremos nas pessoas, ou personagens. Mas eu
também senti um pouco dessas coisas.

Tom: A medida que eu lia, a primeira coisa era tentar
situar a histéria. Tentar encaixar em algum lugar na
minha bagagem de conhecimento para poder dizer: “Ah,
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isto é uma historia, este género, esta corrente, é desta
escola”. E ai eu estava lendo e refletindo sobre a minha
dor em particular, sobre ouvir a noticia da morte de um
amigo h4 uns anos atras. E dai pensar na reacio dela,
parecida com a reacdo dos meus pais, e dai ela entra
no quarto e “Livre, livre, livre”. Eu pensei puxa vida, o
que esta acontecendo aqui? Minha mente saltou para os
quadros de Renoir ou Van Gogh, imagens da Franca, e
a tentativa de abrir as janelas, escutando, era quase um
cenario romantico daquela cena na minha cabeca. Dai
eu comecei a me dar conta de que ela estava, eu comecei
a pegar esse sentimento de liberdade, liberacdo, que se
vocé for olhar em “O amante de Lady Chatterley” de D. H.
Lawrence, toda aquela literatura, todo aquele sentimen-
to, estava la. Eram essas coisas que estavam passando
pela minha cabeca. Eu tinha uma ddvida que me deixa-
va meio culpado. Eu fico imaginando se minha esposa se
sentiria assim se eu morresse de repente. Eu acho que eu
rapidamente me desfiz da davida, nédo (risadas).

Cora: E que tal trocar de lados? O que vocé acha que o
homem sentiria se a esposa morresse, e...

Jane: Um alivio.
Cora: Certamente.
Tom: Nao sei, eu s0...

Judith: Mas isso néo lhe ocorreu quando vocé estava len-
do, entdo? Vocé manteve o mesmo género, vocé nio...

Tom: E, eu néo troquei de lado.

Aqui, ambos, Tom e Rachel, trazem a baila questoes que os
outros ainda néo tinham considerado. O comentario de Rachel
pode ter liberado Tom para revelar seus pensamentos, ja que
ela foi a primeira das mulheres a mostrar um certo desconforto
em relacdo ao texto. Apesar de os outros ndo necessariamente
partilharem das mesmas opinides de Tom e Rachel, tentam fa-
zer uma ligacdo destas com suas proprias experiéncias, levam
em consideracdo os pontos de vistas dos colegas e exploram
possibilidades relacionadas. Cora faz uma ligacédo de suas proé-
prias consideracdes com os comentarios de Rachel, e algumas
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das mulheres tentam apoiar Tom, ainda que o levando a con-
siderar o texto do ponto de vista de uma mulher (sua esposa).
Elas também levam em consideracdo o ponto de vista do se-
nhora Mallard. Mais adiante na discusséao, eles se perguntam
se os sentimentos de liberdade da senhora Mallard seriam um
mecanismo psicolégico de enfrentamento da dor e do luto.

Barbara: E uma interpretacéo possivel, mas, analisando o
texto, eu néo creio que o fim seria o mesmo se a interpre-
tacdo fosse realmente essa. Se ela estivesse realmente ne-
gando a dor, entdo eu acho que esse final néo caberia no

Jane: Eu ia argumentar outra coisa. Que, se de fato sua
culpa era tdo grande, se de fato era algo momentaneo,
quer dizer, eu nio sei se da para saber que ela vinha
pensando nisso ha muito tempo.

Barbara: Algo me diz que talvez isso nunca lhe tenha
ocorrido.

Diana: O paragrafo 3 néo se encaixa em negacdo. Ndo ha
negacdo aqui, h4 uma reag¢do imediata de ouvir a noticia
e lamentar.

Diana e Jane léem, entdo, algumas linhas do texto e o
grupo continua explorando as questdes acerca dos possiveis
sentimentos de tristeza e alegria (um deles ou ambos) da se-
nhora Mallard. Baseada em sua experiéncia pessoal, Jane pa-
rece inclinada a considerar a nocdo de que a senhora Mallard
esteja em negacfo, mas a maior parte dos outros considera a
idéia pouco provavel. Mais tarde eles enfocam a vida de Kate
Chopin e as dificuldades enfrentadas pela autora para escre-
ver na era vitoriana. Eles discutem, entdo, como devem ter
afetado “A histéria de uma hora”:

Barbara: Mas sabe, quase, a histéria se torna quase acei-
tavel [para aquela época] pela forma como ela morre no
final. Se nao fosse pela volta dele...

Cora: E [ela] estaria festejando pelos préximos 30 anos.
Barbara: E a parte que eu acho que ela ndo poderia es-
crever.
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Essa foi a primeira discusséo desse grupo. Depois de se
conhecerem melhor, a abertura, a disposi¢do para assumir os
pontos de vista alheios e a disposicdo para discordar e con-
frontar aumentaram bastante, mas sempre com apoio e sen-
sibilidade. Esses séo os tipos de discussoes as quais os alunos
devem aprender a se engajar, em que eles tém espaco para
explorar tépicos que dizem respeito as suas vidas, para usar
o texto, a literatura relacionada, a vida do autor, assim como
suas proéprias vidas e as dos colegas. Que preparacdo para a
vida, se os alunos aprenderem a interagir numa comunidade
onde suas idéias podem estimular novas visdes e possibili-
dades e onde a leitura de textos literarios pode assumir um
papel profundo em seu desenvolvimento humano e cognitivo.

Se vocé, como leitor, reler a discussao de “A histéria de
uma hora”, vera que havia um ponto de referéncia de onde
partiu o pensamento (ex.: enfocando no pano de fundo e nos
problemas que Kate Chopin pode ter enfrentado como autora).
Mas, a principio, o grupo explorou possibilidades, construindo
representacoes nas quais compreensdes do todo foram deixa-
das em aberto e onde sempre havia o potencial para conside-
rar outras questoes.

A nocao de valorizar discussées — conversas reais em
que as pessoas interagem e constroem pensamentos através
da troca de idéias — ndo é nova. Isso foi a base dos estudos
sobre educacio baseada na experiéncia, de Dewey (1899), e
de posteriores geracoes de trabalhos centrados no aluno (ex.:
Barnes, 1976; Cadzen, 1988; Mayher, 1990; Willinsky, 1991).
Meu argumento particular é que uma mudanca de controle
que passa do professor para o aluno é um primeiro passo ne-
cessario para que as interacdes sociais mudem da exposicdo e
adivinhacéo (“o que sera que o professor quer?”) para o pen-
samento e discussdo auténomos e substantivos que podem
aumentar o alcance da compreensao dos alunos.
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Duas experiéncias de sala de aula

Olhemos a turma de primeira série de Tanya Weber pa-
ra observar o quanto as no¢des podem ter relevincia para
criancas de seis anos. Mais adiante, eu contrasto isso com
uma discussao na turma de adolescentes de Martha Smythe,
um més antes da formatura do ensino médio.

Uma comunidade de leitores de 12 série

A sala de aula de Tanya tem a aparéncia de uma comuni-
dade de leitores. Esta cheia de livros: os maiores colocados
em estantes perto das janelas; os menores, em cestas. Ha
mais livros abertos sobre as mesas. As cestas estdo espalha-
das pelo chéo, algumas junto a um cantinho cheio de almofa-
das, outras perto de um sofa cheio de almofadas coloridas. O
sofa foi transformado num espaco de aconchego, pela adicéao
de um “telhado”, um toldo de papel amarelo esticado e preso
em quatro cabos. Este é um dos lugares de leitura favoritos
das criancas. O mural é freqiientemente dedicado a um “Au-
tor Estrela”: hoje, por exemplo, os livros de Jane Yolen estéo
expostos. A sala de aula também tem muitos “centros” para
pintura, ciéncia, matematica e assim por diante. Pr6xima ao
sofd ha uma caixa contendo roupas e outros materiais que as
criangas usam para criar figurinos e cenas para suas pecas de
teatro. A “area das histérias” é delimitada pelo sofa com toldo,
de um lado, e por uma poltrona amarela, de outro. Entre eles
ha uma arvore de papel verde. Tanya freqiientemente se sen-
ta ao pé da arvore para ler em voz alta para a turma.

A seguinte discussio de Sky dogs, de Jane Yolen (1990),
passa-se em meados de novembro. E parte de uma unidade
que Tanya esta desenvolvendo “para a estimular a conscien-
tizacdo de criancas de seis anos sobre os povos indigenas da
América do Norte”. Trés outros livros, uma visita ao museu,
fotografias e um projeto etnografico local examinando a he-
ranca cultural da regifo virdo a seguir. Tanya senta-se em-
baixo da arvore enquanto 1é Sky dogs, uma lenda sobre como
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os indios blackfeet vieram a possuir cavalos pela primeira vez.
Apoés uma discusséo sobre a autora, Tanya guia a atencao dos
alunos para o livro.

Profa@ Weber: Mas, ent&o, eu gostaria que vocés olhassem
este céu muito bonito.

Emil: E um cavalo e um indio. E o primeiro estd olhando
para...

Sara: O indigena.
Profa Weber: Bem, o ilustrador é Barry Moser.

Benjamin: Ele fez um indigena usar chapéu [a ilustracao
mostra um chapéu de pele de animal e uma penal.

Profa Weber: E mesmo.
Emil: H4 apenas uma pena.
Prof2 Weber: Isso mesmo.

Nessa breve interacio, Tanya convidou os alunos a virem
para perto dela para escutar a historia. Eles ja comecaram a
predizer sobre o que sera. Tanya comeca. Ela é uma contado-
ra de histérias maravilhosa e 1é de forma calorosa, emotiva e
dramatica. A voz dela chama os alunos para dentro do texto.

“Caes celestes.” De Jane Yolen. Illustrado por Barry Moser.
Meus filhos, vocés me perguntaram como vim a ser chama-
do “Aquele que Ama os Cavalos”. Agora eu sento em minha
tenda e a comida é trazida até mim e eu ndo galopo mais
no vento. Aproximem-se — isso, isso. Aproximem-se e eu
contarei tudo a vocés. Uma vez a terra nos consumia, pois
tinhamos de caminhar de um campo para outro, de um
céu para outro, com apenas pequenos cies para carregar

®  Traducao livre das tradutoras. “Sky Dogs. By Jane Yolen. Illustrated by Barry Moser.
My children, you asked me how did I come to be called “ He Who Loves The Horses”.
For now I sit in the tipi, and food is brought to me, and I do not ride the wind. Come
close- there, there. Come close, and I will tell you. Once the land winded us, for we
had to walk on our own legs from camp to camp, from sky to sky, with only small
dogs to carry our rawhide bags and pull the travois sleds. The grass beneath our feet
sang swee-swash, swee-swash, and we wore out many moccasins along the paths
of the plains. Then one day we saw strange beasts, coming west of the mountains,
coming from Old Man s sleeping room. They were so far away, we first thought
they were long shadows. But the sun was high, and still they came toward us, and
that is not how a shadow acts. Then we saw they were as big as elk, with tails of
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nossas guaiacas e puxar nossos trenés. A relva sob nossos
pés cantava swee-swash, swee-swash, e ndés gastdvamos
muitos mocassins durante o trajeto das planicies. Entao
um dia nds vimos feras estranhas, vindo do lado leste das
montanhas, vindo do lugar onde dorme o Anciéo.

Jeff: Onde estédo os cées?

James: Eu consigo vé-los no céu.
Sara: Agora eu consigo vé-los no céu.
Benjamin: Parece uma das pegadas.
James: Parece um de seus pé [sic]
Prof2 Weber: Ha?

James: Parece um pé.

Os alunos ja comecaram a participar da contacdo da his-
toria. Eles usam as ilustracdes, a parte que Tanya ja leu e os
comentdrios uns dos outros para comecgar a construir repre-
sentacoes. E se aprofundam na conversa. Escutam e trocam
idéias uns com os outros. Tanya continua a leitura:

Eles estavam tao longe que pensamos que eram longas
sombras. Mas o sol estava alto, e ainda assim eles vi-
nham em nossa direcéo e isso ndo é o que acontece com
sombras. Entdo vimos que eram grandes como alces,
com rabos de palha. Dois Kutani vinham grudados em
seus lombos, com os pés caidos, como homens doentes.
E uma das feras puxava uma liteira travois muito car-
regada, como um cachorro grande. Entéo nés ficamos
com medo. Pula-Sobre-Agua, que era meu melhor ami-
g0 e nasceu na mesma estacdo do ano que eu escondeu-
se atras da saia de sua méae. E Urso Corredor, o mais

straw. Two Kutani clung to their backs, feet hanging down, like men who have the
sickness. And one beast pulled a heavy laden travois, like a big dog. Then we were
afraid. Jumps-Over-the-Water, who was my best friend and was born in the same
son, hid behind his mother’s skirt. And Running Bear, the bravest of us then, born
a season sooner, ran behind the nearest tipi. I stood apart and watched with big
eyes, not because I was not afraid, but because I could not move, because I had been
caught out beyond the safety of his arms. Often it was so with me since my mother
died. The men of our tribe made the mutterings men make when they want to say, “
We are not afraid. No. Not us. We are mighty Piegan. We are warriors of the plains.
We drove out the Kutani and took their lands. We rule the wide grass from sky to
sky. “ But they were afraid. Their eyes grew big, and four of them reached out
for their hunting bows. That is because one may fear what comes from Old Man.”
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corajoso dentre nds naquela época, nascido na estagdo
anterior a nossa, correu para esconder-se atras da pri-
meira tenda que encontrou. Eu fiquei de lado olhando
tudo com os olhos arregalados, ndo porque estivesse com
medo, mas porque fui pego de surpresa, longe da segu-
ranca da tenda de meu pai, longe da seguranca de seus
bracos. Isso me acontecia com freqiiéncia desde a morte
de minha mé&e. Os homens de nossa tribo comecaram
0s murmurios que os homens geralmente fazem quando
querem dizer, “Nao estamos com medo. N&o. Né6s néo.
Nés somos os poderosos Piegan. Somos guerreiros das
planicies. Expulsamos os Kutani e tomamos suas terras.
Somos os senhores das pradarias selvagens de ponta a
ponta.” Mas eles estavam com medo. Seus olhos arrega-
laram-se, e quatro deles pegaram em seus arcos de caca.
Isso é porque é preciso temer o que vem do Ancido.

Jeff: Por que eram cavalos em vez de cées?

James: Talvez a maée tipo [inaudivel] mas seu pai néo
gostava de caes.

Profa Weber: Humm. Boa pergunta. Vamos pensar nessa
pergunta enquanto estivermos lendo a histéria?

Matt: E o jeito que o autor, talvez ele pense que é um ca-
chorro grande que parece um cavalo.

James: Nao, mas, é mais comprido, é maior que um ca-
chorro e cachorros ndo tem caras como aquelas?

Prof2 Weber: Mais alguém tem alguma idéia no momen-
to? O Jeff esta tao curioso da razdo deles parecerem ca-
valos em vez de cées.

(Alguns alunos falam simultaneamente)
Benjamin: Estamos fazendo uma explosédo de idéias.

Os alunos percebem uma discrepancia entre a discusséo
do avd sobre os animais que ele e seu povo pensavam ser cies,
suas descricoes dos animais e as ilustracées, e comecam a tra-
balhar juntos para explorar possibilidades. Apesar de querer
voltar para a histéria, Tanya vé que os alunos ainda precisam
elaborar certas coisas por conta prépria e apéia-os. Por algum
tempo os alunos usam o que eles entendem das ilustracoes e
da parte da histéria que eles ja escutaram para discutir o as-
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sunto. Eles consideram as possibilidades de os animais serem
reais ou imaginarios, de cavalos e cdes estarem misturados
no campo e como se sentiram o garoto e seu povo.

A medida que a histéria continua, as criancas escutam
que trés kutani muito doentes, dois homens e uma mulher,
chegam a aldeia. Eles sdo acolhidos e tratados pela tribo do
garoto, mas os homens morrem em seguida. Enquanto os an-
cidos cuidam da mulher, as criancas brincam com os animais
estranhos atirando-lhes gravetos para eles irem buscar. Isso
nao funciona e um dos animais foge.

James: Talvez porque néo fosse um cachorro, e sim um
cavalo.

Benjamin: Eu sei, talvez o cavalo estivesse com medo,
achando que estavam tentando mata-lo.

Prof2 Weber: Bem, parece que agora vocés estdo mais se-
guros de que estamos falando de cavalos.

Jeff: Era isso. Bem quando ele disse eu ia dizer isso. Mas
foi ele que falou.

Prof@ Weber: O que vocé ia dizer, Jeff?

A discussao continua a medida que a histéria vai se desen-
rolando. Neste, assim como em todos os grupos de leitura lite-
raria de Tanya, os alunos participam de uma comunidade lite-
raria que envolve ndo apenas sua participacdo ativa, mas sua
interacdo também. Eles realmente interagem, da mesma forma
que os adultos que observamos na comunidade de leitura de
adultos; as pessoas falam umas com as outras, escutam umas
as outras e respondem aos comentarios umas das outras.

Mas isso ndo “aconteceu de uma hora para outra”. Tanya
acredita que seus alunos vieram para a escola com muitas ex-
periéncias e habilidades de “compreenséao de histérias” apren-
didas como membros de outras comunidades. E esse conheci-
mento que ela deseja deixar brotar e desenvolver, ao invés de
ignorar. Ela também acredita que os alunos tém idéias pro-
prias importantes a partir das quais é possivel tecer compre-
ensoes. Para deixar essas idéias e habilidades brotarem e aco-
Iher os alunos em seu grupo de literatura, ela faz o que chama
de “comentarios e reacdes”: insere suas reacoes entre partes
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do texto que esta lendo, demonstrando, dessa forma, que néo
existem idéias certas ou erradas, apenas pensamentos. Du-
rante o ano Tanya valoriza as respostas dos alunos sempre
deixando espaco para reconsiderac¢do e uma exploracdo mais
profunda. No exemplo anterior, os alunos aprenderam a ser
responsaveis por suas proprias construcoes de representacio,
apoiando-se no texto, no seu proprio conhecimento e expe-
riéncia, dos seus colegas e professora, para avancar em seus
pensamentos. Mesmo antes de serem capazes de ler o texto
escrito, eles estdo rapidamente se tornando pensadores lite-
ratos e participantes ativos nas discussoes literarias.

Uma conversa entre alunos maiores

Agora analisemos a turma de Maura Smythe. Ela lecio-
na numa escola de ensino médio, séries 9-12,° para um pu-
blico principalmente de classe média voltado a ingressar no
ensino superior. A escola também recebe alunos de dois condo-
minios de classes populares e de duas pequenas comunidades
rurais. O nome da disciplina é “Homens, Mulheres e Litera-
tura”. Maura criou a disciplina e é sua titular ha 17 anos. Seu
objetivo é auxiliar os alunos a lerem, escreverem e pensarem
sobre questdes de género complexas. No passado, ela come-
cava a disciplina com leituras sobre teorias relacionadas as
questoes de género, mas neste ano seu enfoque é mais litera-
rio. Ela diz:

O pensamento literario envolve vocé se colocar no lugar
da personagem e envolve um nivel emocional que muitas
vezes nao é possivel expressar intelectualmente [logica-
mente] mas que afeta os leitores de formas néo conscien-
tes para eles... Eu acho que esta é uma forma muito me-
Ihor de abordar a quest&o, do que o seria uma disciplina
sobre o movimento feminista, ou de sociologia, com uma
unidade sobre os homens e outra sobre as mulheres. Eu
acho que eles entendem assim. E melhor porque é com-
plexo e ambiguo... o tipo de pensamento pelo qual temos
que passar.

10 Nos Estados Unidos. Nota das tradutoras.
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Maura escolheu alguns textos que incitam ao pensamen-
to para essa disciplina, incluindo alguns textos novos que ela
mesma leu recentemente. Sua sala de aula é grande e dividida
numa area ampla, onde as aulas acontecem, e uma mais es-
treita, onde estdo o computador e papéis do jornal da escola.
(Maura é do conselho do jornal da escola). As classes dos alu-
nos estdo arrumadas em circulo. Duas mesas grandes estdo
colocadas no centro do circulo e sdo usadas para fazer reu-
nides ou trabalhos, conforme a necessidade. Os murais con-
tém uma grande variedade de materiais, incluindo artigos de
jornal e fotografias relacionadas as disciplinas de Maura. Os
alunos na turma de Maura recebem afirmacédo e encorajamen-
to constante, e Maura da o seu apoio com muitos sorrisos e
expressoes pessoais que demonstram seu prazer na atividade.
Dos 25 alunos da turma, seis sdo homens e 19 sdo mulheres.

A essa altura do ano, os alunos ja leram The bean trees,
de Barbara Kingsolver (1989), e Sula, de Toni Morrison
(1974). Eles estdo lendo agora uma coletdnea de contos. A se-
guinte discussdo, em resposta a “O aborto”, de Alice Walker
(1990), representa o teor das outras. Esta histéria é sobre um
casal de afro-descendentes de elevado nivel de escolaridade
que vive no sul.!* O marido é conselheiro juridico da prefeitu-
ra, com ambigdes politicas préprias. A esposa fica em casa a
maior parte do tempo, cuidando sozinha da filha de dois anos
do casal. Ele se ocupa muito com seu trabalho, é distante no
relacionamento e o casamento esta sofrendo. Recentemente,
ela descobriu que esta gravida, mas néo quer ter outro filho.
Ele esta imerso nas pressoes de seu trabalho e ela é obrigada
a enfrentar sozinha um aborto e, inevitavelmente, acabar o
casamento. Maura comeca a discussdo como geralmente faz:

Prof2 Smythe: Muito bem, quem gostaria de comecgar?

Sikka: Bem, eu néo gostei dela. Eu achei que ela tinha
o direito de fazer o aborto, e ela sentiu que precisava.
E ela disse algo. Ela disse que escolheu ela mesma em
detrimento da crianca. Ela ndo estava nem pensando no
que estava fazendo.

1 Dos Estados Unidos. Nota das tradutoras.
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Profa Smythe: Ela pensou nisso antes, ou...

Sikka: Quer dizer, ela pensou a respeito, mas ela foi com-
pletamente egoista. Ela nunca, eu acho que ela ndo olhou
para o que estava realmente acontecendo.

Raina: Eu discordo totalmente. Eu gostei. Quer dizer, ha
partes ali que me deixaram triste. O aborto ndo é no que
eu acredito, e ela fez dois abortos, mas ndo sou eu que
vou julga-la. Mas, de uma forma geral, eu gostei do modo
como ela personalizou tudo. Ela deixou vocé saber o que
se passava. E o conduziu através da histéria.

Profa Smythe: Vocé acha que ela foi egoista?

Raina: Eu néo posso, na minha opinido, eu acho que ela
foi egoista. Ela tinha que escolher. Tipo, eu ja me vi em
situacoes em que tinha de escolher entre mim e o outro,
e a unica coisa que vocé pode fazer é escolher vocé. Ela
coloca isso dessa forma.

Carol: Eu concordo com Sikka, porque ela foi totalmente,
como ela escreveu, ela ndo consegue imaginar outro filho,
mesmo para o marido dela. Ele, tipo, trouxe cha para ela,
e ela disse: “ Eu nédo consigo beber isso, leve embora.” Ela
esta sendo uma megera.

Claudia: [inaudivel] talvez o que ela fale ndo seja como
ela se sente, ela ndo consegue ter isso claro. As vezes,
quando as pessoas se véem nesse tipo de situacéo, o que
eles dizem n&o é realmente o que querem dizer. Tipo
quando vocé esta bravo com alguém e diz coisas que nao

s40 o que vocé queria dizer.

Até agora, um ntimero de alunos deu voz a suas impressoes
iniciais, mas estdo hesitantes, abertos a idéias adicionais. Eles
escutam uns aos outros, recordando momentos anteriores e
contribuindo com suas proéprias idéias. O comentario de Clau-
dia parece ter-lhes dado uma nova perspectiva para considera-
rem e seguirem mais além. Observe-se a mudanca de enfoque:

Haika: Eu néo sei. [inaudivel] Tudo bem ela recusar o cha,
mas quando ela comecou a fazé-lo dormir no quarto de
héspedes.
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(alguns alunos falam ao mesmo tempo)
Haika: Foi por bastante tempo.

Raina: E, mas ele estava sendo muito canalha. Néo faria
a cirurgia [vasectomia].

Bev: Eu sei. Ele néo teria por qué. E como...

Raina: Quer dizer, ela é que vai ficar gravida, entdo néo
afeta a ele. Afeta, mas néo diretamente. Quer dizer, néo
é seu corpo que vai ser afetado por isso. Alguém tinha
que fazer uma cirurgia ali.

Haika: E, mas h4 outros métodos, e também ela ndo era
muito estavel no casamento. A menos que vocé tenha cer-
teza de que vai ficar com aquele homem, vocé nédo deve
tirar suas opgoes.

Claudia: Mas entéo, ela deve tirar as préprias?
Haika: E. Se é isso que ela quer.
Harry: Era ela que nfo queria a crianca.

Aqui, os alunos levantam questoes criticas em relagdo a
sentimentos, intengdes, opgoes e acoes. Eles comecam a explo-
rar as questoes de varias perspectivas, incluindo aquelas das
personagens no texto e as dos alunos na sala de aula. Por um
tempo, eles exploram as vidas das personagens a época e ocor-
réncias relacionadas na histéria. Eles parecem estar tentando
conhecer melhor as personagens e sua situagdo como uma for-
ma de aprofundar suas préoprias compreensées do texto. Mais
tarde, o comentario de Harry muda o enfoque de novo:

Harry: Eu néo sei. Eu ndo gostei nem um pouco dela, en-
tdo, a histéria inteira é narrada do ponto de vista dela.

Claudia: E, bem, quer dizer ele néo vai com ela. Sentado 14
falando de politica a caminho do aeroporto. Era algo dela,
a vida dela, ela que se vire. Ele ndo deu muito apoio.

Sam: Mas também, ela enche com isso. Tipo, sabe, eu ndo
ligo se vocé tenta ser legal, leve esse cha embora. E o que
foi aquilo: “Va dormir no quarto de héspedes”.

Claudia: Aquilo foi depois, ndo era assim antes. Talvez
ela estivesse furiosa que...
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Profa8 Smythe: Descrevam o relacionamento deles. Todas
essas historias [os contos que eles estdo lendo] sdo sobre
relacionamentos. Que tipo de casamento é esse?

Apesar de Claudia comecar a discutir o comportamen-
to do marido, Jen e Claudia entdo comecam a reciclar idéias
ja discutidas. Maura sugere um tépico para ajuda-los a con-
tinuar sua exploracdo. Depois de um tempo, eles tocam em
questdes mais complexas, que funcionam como uma caixa de
ressonéncia, ou até um trampolim, para outras idéias.

Rick: Mas eu acho que tinha um lugar, que ela nunca,
tipo, ela pensou que nunca conseguiria um marido téo
atencioso quanto esse, ou algo do género. Se alguém ti-
nha que ir embora, esse alguém era ela. Entéo, tipo, eu
acho que ela estava furiosa com um monte de coisas, mas
ela nunca deixou o que ela fez. E era um relacionamento
estranho porque ela sabia que era ela quem controlava.
Ele sabia que ele nunca a deixaria.

Profa Smythe: Ele é retratado como bom?

Rick: E, eu acho que ela talvez, eu ndo acho que ele seja
um cara ruim, mas eu acho que ele deveria ter ficado
um pouco com ela e ndo simplesmente ter largado ela 14.
Isso deveria estar nas discussdes deles. Mas, eu acho que
ela meio que se precipitou com ele algumas vezes. Ele
diz algo como “Falaremos sobre isso depois”, e ela fica
furiosa.

Profa Smythe: Outras reacbes a respeito do relaciona-
mento deles?

Paula: Porque isso é importante para ela, e a atencéo
dele voltada para a politica. Ela observou que ele estava
botando a perder. Eu acho que isso mostrou que eles nao
tinham nada em comum. Eu acho que é quando ela se da
conta de que ia partir.

A medida que as discussoes avancam, os alunos também
analisam a preocupacéo do marido com o emprego e se real-
mente este era, nas palavras de Harry, uma maneira de ele
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promover “um avancgo para toda a familia”. As questdes de
controle e infelicidade sédo discutidas novamente assim como
a sua relagdo com as personagens e suas interacdes. Como
geralmente acontece nas aulas de Maura, a discussio acaba
com muitos alunos explorando seus questionamentos, ainda
no processo de desenvolver suas proprias representacoes do
texto. As vezes, Maura traz a fortuna critica do texto para os
alunos lerem, mas somente depois que eles realizaram suas
discussoes, com o que eles tém a oportunidade de desenvolver
compreensoes e considerar questdes por conta prépria.

A criacdo de comunidades

Apesar de “O aborto” e as questdes que o texto levan-
ta serem muito mais maduras do que as que foram levan-
tadas pela turma de primeira série de Tanya, podemos ver
semelhancgas nas maneiras como as duas turmas funcionam.
Ambas sdo comunidades interativas e acolhedoras, onde os
alunos se sentem & vontade para expressar suas idéias e nin-
guém é deixado de lado. Mesmo quando houve uma grande
discordancia em relacdo a questdo do aborto e do papel de
cada sexo na aula de Maura, os alunos dialogaram uns com
os outros. Opinides diversas ecoam na discussdo de modo a
acrescentar complexidade e sensibilidade as compreensoes
das personagens e suas situacoes, feitas pelos alunos.

Discussoes desse tipo sdo novas para essas professoras e
suas turmas. Tanya explicou as mudancas que estava promo-
vendo:

Eu vejo que eu preciso promover situacgées onde eu “fico
de fora” e realmente construo a comunidade para que as
criancas possam falar umas com as outras, ampliando
suas idéias. Eu quero ficar mais quieta e escutar mais...
Eu néo sabia nada [antes] sobre como ajudar os alunos a
considerarem um outro ponto de vista.
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Os comentarios de Maura siao semelhantes:

Eu mudei muito desde que [comecei a me concentrar em
construcdo de representacdes] na minha abordagem, eu
jamais teria perguntado como vocé se sentiu no final [re-
ferindo-se a pergunta que ela faz para iniciar a discus-
séo ao final da leitura]. Eu teria geralmente perguntado
quais questionamentos surgiram, e entdo analisariamos
partes especificas do texto, e as vezes eu fazia isso por-
que permitia que todos participassem mesmo se alguns
nao tivessem lido. Mas era muito frustrante porque eu
ndo estava os ensinando a descobrir quais partes eram
importantes para cada um deles... Agora eu estou mais
consciente das decisdes dos professores de uma forma ge-
ral. Estou comecando a ver as distingoes entre os posicio-
namentos a medida que escuto os alunos falando de dife-
rentes perspectivas... Eu vejo como o grupo trabalha para
ajudarem-se uns aos outros a formar seus pensamentos.

Em comunidades literarias do tipo das que Tanya e Mau-
ra estao desenvolvendo, ha espaco para respostas individuais.
Nas turmas delas, entretanto, os alunos ndo trabalham iso-
lados do grupo. Durante a discussédo e todas as outras ati-
vidades na sala de aula, os alunos ouvem e consideram os
comentarios e idéias uns dos outros; eles esperam que esses
pontos de vista os interessem e levam adiante seu pensamen-
to por conta prépria. Aqui, os alunos comecam pensando em
suas proprias representacoes no final de uma selecdo, mas
logo comecam a ir adiante. O primeiro comentario feito por
um colega tem o potencial de fazer o aluno pensar, explorar e
movimentar-se para além da representacdo que ele tinha um
pouco antes.

Nessa perspectiva, a resposta de um aluno néo é uma
“resposta pessoal”, no sentido de estar limitada aos pensamen-
tos pessoais de um individuo somente. Com muita freqiiéncia
nogoes de resposta pessoal sdo trivializadas, usadas de uma
forma limitada para referir-se apenas aos pensamentos sobre
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a vida do aluno que se relacionam a obra que esta sendo lida.
Penso que é mais util pensar em resposta como vindo das
representacdes que os alunos tém em variados momentos da
leitura e que irdo se modificar com base num pensamento
mais aprofundado e em discussdes com os outros. Quando os
alunos estdo respondendo, suas interpretacoes estdo no pro-
cesso de se formar e se modificar. A resposta e a interpretacéo
ndo sdo seqlienciais, interpretacdo seguida de resposta, mas
ocorrem concomitantemente com a complexa teia de constru-
cao de representacoes.

Os alunos usam suas interag¢des com os outros para ex-
plorar novos horizontes de possibilidades. Tais exploracdes
auxiliam-nos a olharem através de diferentes dngulos, am-
pliando e aprofundando sua sensibilidade em relacéo as com-
plexidades da vida assim como da literatura. E disso vem sua
crescente habilidade de entender as opgdes que as pessoas
tém diante de si na literatura e na vida — assim como a habi-
lidade de explorar e encontrar novas opoes.

Por meio de tais interacdes, os alunos aprendem a de-
senvolver suas préprias capacidades como pensadores e par-
ticipantes das complexas relacdes sociais da sala de aula e da
comunidade. A medida que aprendem a escutar e a se con-
frontar uns com os outros, os alunos entram num didlogo no
sentido que Bakhtin (1981) descreve. Tal didlogo permite aos
participantes considerarem outras formas de interpretacio,
assim como visualizar o individuo integrado na comunidade
da sala de aula; os participantes e, por conseqiiéncia, a comu-
nidade estdo abertos as diferencas, a mudanca, a reciproci-
dade e a consciéncia. Nesse ambiente, os alunos aprendem a
tratar a literatura de uma forma que enriqueca seu desenvol-
vimento pessoal, seu pensamento critico, suas habilidades de
pensamento e compreensio das diferencas e ligacoes sociais.
Essas sdo qualidades que eles continuario a usar como lite-
ratos e pensadores por toda a vida.



Capitulo 5 .

Uma pedagogia pratica

Durante boa parte da histéria educacional norte-ameri-
cana moderna, a reforma na disciplina de Lingua e Literatu-
ra Inglesa'? focalizou, primordialmente, os modos de ensinar:
como as aulas deveriam ser e como os professores deveriam
proceder. Na base dessa reformulacdo estava a crenca de
que algo estava errado e deveria ser consertado. As refor-
mas abordaram itens como o tamanho das turmas (turmas
inteiras, grupos pequenos, individualizacdo), materiais (an-
tologias e adaptacoes de textos base, colecoes de literatura,
textos abreviados, livros com “exceléncia”, livros retirados
das bibliotecas ou emprestados entre os alunos, textos multi-
culturais, unidades culturais), modos de interacao (palestras,
discussdes, trabalho em pares, uso do computador), modos de
instrucdo (instrucdo direta, instrucdo guiada, instrucao for-
necida a partir das perguntas dos alunos) e teorias sobre o
aprendizado da lingua e da literatura (linguagem total, cons-
trutivismo, reader response, nova critica).'?

Esses movimentos de reforma eram geralmente acompa-
nhados por métodos de ensino especificos, que, esperava-se,
os professores viriam a aprender. Em virtude do desejo de as-
segurar educacéo igual para todos, criou-se uma expectativa
de que todos os professores agissem do mesmo modo em sala
de aula, como também os alunos. Havia um tipo preferido de

2 Como lingua materna. English language arts no original. Nota das tradutoras.
13 New critical no original. Nota das tradutoras.
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ensino e de aprendizagem a ser buscado e também um méto-
do especifico para alcanca-los.

Embora essas reformas tenham sido planejadas para
promover uma diferenca substancial naquilo que os alunos
aprendiam, resultaram no que Cuban (1984) descreveu como
sendo “ondas de superficie” num oceano em plena calmaria.
Os alunos passaram a realizar atividades diferentes em aula,
mas seu pensamento e aquilo que era aprendido, em esséncia,
nao foram modificados. O autor entende que essas reformas
foram ineficientes porque néo modificaram as crencgas profun-
das acerca do tipo de aprendizagens e de saber que realmente
séo consideradas importantes nas escolas. Enquanto a marca
dos alunos considerados brilhantes ou bem-sucedidos perma-
necer sendo a aquisicdo de fatos e de habilidades, a reproducgéo
e recitacdo de resumos de enredos, de titulos e dos significados
pretendidos pelo autor, é nisso que os alunos irdo concentrar
seus esforcos de aprendizagem, ndo importando qual seja a
abordagem instrucional utilizada (Langer, 1984).

Tal nédo deveria nos surpreender. A viséo social da apren-
dizagem que eu descrevi anteriormente deve ter deixado claro
que os alunos aprendem o que a comunidade valoriza; apren-
dem o que lhes é ensinado; aprendem a aperfeicoar o que fa-
zem e sdo premiados por esse comportamento pelas pessoas e
pelo sistema dentro do qual estéo incluidos.

O que estou descrevendo é uma tensao essencial a educa-
cdo: os modos pelos quais nés queremos que os estudantes
pensem e aprendam nao estdo, necessariamente, conectados
as crencas profundas compartilhadas pelos profissionais da
area e pelo publico em geral, como sendo o que realmente im-
porta em termos de pensamento e saber. Por um lado, nés nos
aferramos a velhas concepgoes de aprendizagem e, por outro,
queremos que ocorram mudancas essenciais. Historicamente,
nds temos caracterizado erroneamente o que constitui “fra-
casso” porque nio cuidamos de um ingrediente fundamental:
os trabalhos praticos realizados no dia-a-dia da sala de aula,
incluindo as crengas dos participantes sobre o que significa se
sair “bem”.
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Vamos abordar essa questéo considerando como a nocao
de representacédo literaria pode trabalhar em favor dos pro-
fessores e alunos. Do meu ponto de vista, um aspecto positivo
essencial é que nem todas as aulas em que ha construcdo de
representacoes literarias devem ter o mesmo formato, tam-
pouco os professores e os alunos devem se comportar de um
modo predeterminado (Langer e Applebee, 1987). Existe, en-
tretanto, uma série de principios teéricos acerca da aprendi-
zagem e do saber que precisam estar no centro das atencdes
dos professores e necessitam ser compreendidos pelos alunos
para que redirecionem o foco de sua aprendizagem. Dentre
esses principios estdo os conceitos introduzidos em capitulos
anteriores: a importancia da construcdo de representacéo e
a exploracdo de possibilidades; a necessidade de que os alu-
nos aprendam a controlar e a desenvolver seus proprios ques-
tionamentos, movimentando-se na direcdo de compreensodes
mais amplas, e o uso da literatura para o desenvolvimento
social, pessoal, critico e cognitivo.

Principios da pratica

Ja observamos relatos de aulas em que isso acontece,
como as das professoras Maura e Tanya. Ambas as profissio-
nais estavam trabalhando para criar comunidades literarias
ativas em suas aulas e ler sobre suas experiéncias, o que, sem
davida, provocou muitas idéias diferentes nos leitores deste
livro. Com todas as diferencas existentes entre as duas turmas,
principios pedagdgicos semelhantes sdo aplicados quando os
alunos estdo envolvidos na exploracéo de horizontes de possi-
bilidades, construcéo de representacoes e busca das respostas
aos seus questionamentos sobre a literatura e a vida. Primei-
ramente, discutirei esses principios e, a seguir, ilustrarei como
funcionam na pratica, durante uma visita de uma semana a
turma de sétima série da professora Barbara Furst.

Basicamente, o éthos fundamental da sala de aula pen-
sada para o desenvolvimento de representacoes literarias é a
crenca de que a literatura é instigadora do pensamento e de
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que os alunos sdo pensadores competentes. Nao posso deixar
de salientar isto: essas duas crengas permeiam e “marcam” a
cultura da sala de aula voltada para a construcio de repre-
sentacgdes. Quando esses principios estdo presentes, os alunos
e professores pressupdem que, quando escolhem uma obra li-
teraria, irdo entrar naquilo que Benton (1992) qualifica como
“mundo secundario”, onde as mentes exploram horizontes de
possibilidades e a imaginagdo voa alto. Essa é a natureza da
experiéncia literaria, pressuposta como uma vivéncia que
ocorra naturalmente numa aula de literatura onde se desen-
volvam representacoes.

Esses podem parecer atributos bastante comuns a mui-
tas aulas, mas, infelizmente, ndo sdo. Nas aulas onde o obje-
tivo seja trazer a tona compreensdes e interpretacdes previa-
mente fornecidas, a literatura nao é tratada como instigadora
do pensamento, mas como fornecedora de respostas (Langer,
1992). Para que esse tipo de aula se torne fundamentalmente
voltada para o que os alunos pensam e como eles pensam, os
envolvidos devem desenvolver uma compreensao verdadeira e
consistente de que a literatura ¢ instigadora do pensamento
e de que o tnico modo de se envolver com a experiéncia lite-
raria é ser pensante. Esses principios s@o a base dos quatro
preceitos a seguir, normas que permeiam a aula que enfoca a
construcdo de representacoes a partir do texto literario.

1. Os alunos sao tratados como construtores de represen-
tacoes para a vida toda.

Vimos, em capitulos anteriores, que os alunos passaram
suas vidas elaborando representacoes em seus esforcos para
construir sentido acerca de suas vivéncias e do mundo que os
cerca. O ensino e a aprendizagem eficientes comegam com o
reconhecimento de que os alunos, em sala de aula, utilizam
esse conhecimento adquirido durante o tempo de suas exis-
téncias para criar seus proprios mundos textuais (ou repre-
sentacgdes) durante as experiéncias com literatura. Eles usam
suas experiéncias passadas com a literatura, com os proces-
sos de letramento e com suas vivéncias em geral como fio con-
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dutor para a elaboracio de novos entendimentos e olhares em
suas leituras de cada texto. Os professores reconhecem que
cada aluno em particular tem condic¢es de construir, e de fato
constroéi, sentido em toda experiéncia literaria. Cada indivi-
duo faz isso em relacéo as histérias que conta ou ouve no seu
dia-a-dia e, dessa forma, pode fazer o mesmo na escola.

Ambientes de ensino e aprendizagem que consideram os
alunos como construtores de representacées durante toda a
vida os legitimam como pensadores e os convidam, sem receio,
a desenvolverem ainda mais suas reflexdes. Em salas de aula
com esse tipo de cultura, os alunos assumem o controle de suas
idéias em desenvolvimento; utilizam os conhecimentos com os
quais vieram para a escola para construir sentido, observar os
outros e buscar ajuda quando acreditam necessitar dela. Desse
ponto de vista, percebemos que lecionar implica ser um bom
ouvinte (um observador de criancas, como diz Yetta Goodman
[1985]), tentando compreender as idéias dos alunos e ajudan-
do-os a encontrar caminhos para trabalha-las em toda a sua
extensdo em cada ato de construcéo de representacio.

As aulas das professoras Tanya e Maura oferecem exem-
plos claros de culturas de sala de aula em que a exploracgéo
da literatura envolve os alunos como construtores de repre-
sentacdes, pensando por iniciativa prépria e comunicando-se
uns com os outros, enquanto anseiam por possibilidades que
eles ainda ndo tenham explorado. Aqui os alunos séo tratados
como individuos pensantes, que necessariamente assumem a
autoria de suas idéias e que existem numa comunidade de ou-
tros co-pensadores e amigos. Como discuti no capitulo quatro,
em ambientes dessa natureza, os estudantes comportam-se
de modo reflexivo porque a cultura da sala de aula exige isso.
Ao invés de leva-los a repetirem pensamentos que eles néo
elaboraram, as interacdes fornecem aos alunos o espago ne-
cessario para que desenvolvam suas proéprias idéias e, dessa
forma, se tornem construtores de representacoes mais aptos,
pensadores mais poderosos e seres humanos mais reflexivos.
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2. As perguntas sdo tratadas como parte da experiéncia

literdria.

O préprio ato de construir sentido na literatura é aber-
to e interrogativo na busca por novos horizontes. Assim, de
uma maneira essencial, a experiéncia literaria envolve a ela-
boracdo de perguntas, que sdo necessarias e normais quando
uma pessoa estd explorando horizontes de possibilidades. E
por isso que cada representacdo é preenchida com perguntas
e suposicdes, bem como com idéias mais bem elaboradas, mes-
mo depois da realizacdo de muito debate e reflexdo. Da pers-
pectiva da construcéo de representacdo, nés esperariamos que
uma pessoa tivesse todos os tipos de perguntas sobre sua com-
preensdo no momento, sobre o que pode vir a acontecer, sobre
conexdes com outras obras literarias, sobre conexdes com a
vida real. “Eu néo tenho certeza...”, “E se...?”, “Vocé realmente
acha...?” sdo perguntas que as pessoas fazem quando estio
construindo sentido em relacdo a um texto literario fora da
escola, como quando assistem a um filme, discutem um best-
seller ou comentam uma peca de teatro durante seu intervalo.
Essas perguntas indicam que a pessoa esta construindo, ati-
vamente, representacoes, constituindo-se, assim, num pensa-
dor literario. Nos exemplos que ja examinamos, o papel dessas
perguntas esta claro tanto para os adultos que discutem “A
histéria de uma hora”* como para os estudantes cujas aulas
observamos.

Quando compreendemos essas perguntas como sendo o
caminho principal para o desenvolvimento da compreensio,
passamos a instruir os estudantes no sentido de explorarem
possibilidades, ndo meramente a resolverem incertezas. Esti-
mulamos os alunos a considerarem alternativas, a examina-
rem evidéncias e a desenvolverem ainda novos questiona-
mentos. Tanya Weber e Barbara Furst, por exemplo, ajudam
seus alunos a aprenderem a se tornar bons questionadores e a
usarem suas perguntas como uma forma de aprofundar suas

14 The story of an hour no original. Nota das tradutoras.
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compreensoées. Elas lhes solicitam (estejam eles trabalhando
em grupos ou individualmente) que elaborem perguntas que
possam ser interessantes de serem discutidas em sala de aula
e as quais levantem questoes durante a aula, com as quais
ajudem a ampliar as perspectivas do grupo, convidando-o a
explorar novas possibilidades.

Numa aula voltada para o texto, fazer uma pergunta
pode ter uma conotagéo negativa, pode significar que um alu-
no “ndo sabe” alguma coisa e nao foi um “bom” leitor. Nao
é de surpreender que alunos desse tipo de comunidade edu-
cativa ndo gostem de fazer perguntas. Entretanto, em aulas
que apéiam a construgéo de representacoes, fazer perguntas
é considerado um comportamento desejavel, indicando que
os estudantes que ponderam sobre incertezas e que exploram
possibilidades estdo sendo bons leitores de literatura.

3. Encontros em sala de aula sGo um momento para
desenvolver compreensaes.

Como a nocdo de desenvolvimento de representacoes tra-
ta a compreensao como sendo sujeita a mudancas, o propésito
dos encontros em sala de aula passa a ser ajudar os partici-
pantes a explorarem e desenvolverem seus entendimentos. O
professor e os alunos acreditam que seus pensamentos sobre
a obra lida irdo se modificar durante a aula e que esse encon-
tro é justamente uma oportunidade de explorarem e de se mo-
verem para além das primeiras idéias concebidas, de forma
que, ao término da aula, suas impressoes terdo sofrido modi-
ficacdes. Nesse contexto, os alunos (e também os professores)
exploram as incertezas e as impressoes que trazem consigo
e ponderam sobre outras possibilidades e perspectivas que
resultam da interacio como participantes num grupo.

Observando essas interacdes da perspectiva da constru-
cdo de representacoes, as discussdes comegcam com as impres-
soes iniciais dos alunos, as idéias que lhes ocorreram num
dado momento durante ou apés a leitura, que se espera ve-
nham a ser alteradas. Os estudantes muitas vezes apresen-
tam suas impressoes na forma de perguntas ou suposicoes,
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de comentarios provisorios que estimulam o grupo a explorar
um leque mais amplo de interpretacdes. Assim, os encontros
em sala de aula passam a ser uma ocasido na qual os alunos,
individualmente e coletivamente, participam da reconfigu-
racdo de suas interpretacdes, levantam questdes, exploram
possibilidades e aprofundam-se no texto como membros de
um grupo colaborativo, embora cada um de sua perspectiva
como individuo.

4. Multiplas perspectivas sdo usadas para enriquecer as
interpretacoes.

Em aulas voltadas para a construcao de representacoes,
perspectivas variadas sdo de grande importancia. Refletir se-
gundo as perspectivas de terceiros contribui de varias ma-
neiras: como uma forma de auxiliar os alunos a ponderarem
sobre idéias que, a principio, ndo lhes teriam ocorrido; como
uma maneira de confrontarem suas proéprias idéias de forma
mais madura (e mais analitica) na comparacio ou no conflito
com outras idéias; como um modo de desenvolverem interpre-
tacoes baseadas em pontos de vista particulares e como forma
de aprimorarem a sensibilidade em relacéo a pontos de vista
que néo sdo os seus. Multiplas perspectivas ndo apenas aju-
dam os estudantes a analisarem seus préprios entendimentos,
mas também acrescentam camadas de complexidade que en-
riquecem as representacoes que os alunos desenvolvem, bem
como 0 modo como eles véem a si mesmos, a sua vida e o mun-
do. Em todas as séries, os professores podem auxiliar seus
alunos a observarem as coisas de uma variedade de pontos de
vista, pertencentes a eles ou ndo. Os alunos podem debater
uma obra conforme suas proprias perspectivas e as perspec-
tivas dos personagens como individuos. (N6s observamos os
alunos de Maura fazendo isso quando eles ponderavam sobre
a situacdo no texto “O aborto”'® segundo seus pontos de vista,
mas segundo, também, os pontos de vista do marido e da es-

5 “The abortion”, no original. Nota das Tradutoras.
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posa.) Eles também podem considerar o texto na perspectiva
de outras obras que tenham lido e vivenciado, bem como de
outras culturas e tradigoes. Pela vivéncia de diferentes pon-
tos de vista, os estudantes acrescentam amplidéo as suas re-
presentacoes, desenvolvendo uma compreensio aprofundada
da subjetividade e da contextualizacdo dos sentidos, aprimo-
rando seu entendimento das perspectivas de terceiros.

Na maior parte das vezes, os alunos exploram horizon-
tes de possibilidades quando colocam suas compreensoes sob
perspectiva, tratando-as de forma subjetiva e aberta. Contudo,
em algumas ocasioes, eles precisam objetivar a personagem
ou experiéncia, mantendo uma certa caracterizacdo imével
por um tempo, de modo a poder inspeciona-la de um ponto de
vista em particular. Essas exploracoes permitem aos alunos
se envolverem com um tipo de pensamento que mantém um
ponto de referéncia, assumido quando eles estdo agindo como
criticos literarios, como tedricos. Nesses momentos eles po-
dem convocar em seu auxilio algum conjunto de critérios ou
quadro de referéncias “externo” ao texto, para poder examina-
lo, por exemplo, de uma perspectiva freudiana, ou feminista,
ou, ainda, para julgar sua coeréncia estrutural.

Essa assuncdo de diferentes pontos de vista parte do
principio de que nao existe uma unica perspectiva “melhor”
que as demais; pelo contrario, a interpretacio reside no olhar
de quem observa. A interacéo do individuo com o texto e as re-
presentacoes que a partir dele se desenvolvem estdo intima-
mente relacionadas com as experiéncias pessoais, culturais,
histéricas, sociais e académicas por ele vividas. A utilizacédo
de diferentes perspectivas é uma forma de desenvolver, de de-
safiar e complementar o entendimento de um individuo, bem
como de leva-lo a compreender de onde emanam as diferencas
em interpretacio.

Juntos, esses quatro principios fundamentam uma cul-
tura de sala de aula na qual o envolvimento literario exem-
plifica, bem como reflete sobre questoes de ética, de responsa-
bilidade civil e social, de identidade cultural, de estética e de
argumentacdo, enquanto elas se relacionam a literatura, ao
self e aos outros.
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Uma aula na pratica

Para observarmos como esses principios funcionam na
pratica, vamos examinar uma das sétimas séries da profes-
sora Barbara Furst, enquanto os alunos se envolvem num
projeto de uma semana de duracéo sobre Todo o verdo em um
dia,'® de Ray Bradbury (1954/1992). O conto relata um breve
periodo de tempo nas vidas de criancas de nove anos de idade
de uma mesma turma de escola, que moram no planeta Vé-
nus, onde chove praticamente sem parar, exceto por uma hora
a cada sete anos, quando ha sol. Margot, que nasceu na Terra
(e que em breve deve retornar), é a inica crianca da aula que
lembra como é a aparéncia e o calor do sol. As outras criancas
a invejam. A professora sai da sala por um momento antes
do aguardado surgimento do sol e, liderados por William (o
brigédo da turma), os colegas de Margot a trancam no armadrio.
Quando a professora volta, ela leva todos os alunos para fora,
para se encontrarem com o sol, exceto Margot. As criancas
brincam alegremente ao sol, até que a chuva recomeca, mais
uma vez. Quando as criancas voltam para a sua sala de aula
no subsolo, elas se lembram de Margot e, silenciosamente,
abrem a porta do armario permitindo sua saida.

Barbara ensina essa histéria quase todos os anos. Ela
diz: “E muito acessivel para os alunos dessa idade. Muito
verdadeiro para as criancas.” Como faz com todas as leitu-
ras, a cada ano ela ensina a histéria de um jeito diferente,
dependendo de como sdo os alunos de sua turma e dos tipos
de interacdo com literatura que ela acredite serem apropria-
dos para aquela turma. “As necessidades sao diferentes. Em
um ano eu introduzi essa histéria cedo, por razoes sociais. As
criangas estavam se comportando de maneira cruel e eu que-
ria que eles tivessem a chance de conversar sobre isso.” Mais
tarde, Barbara acrescentou: “Eu acho que a linguagem que
o Bradbury usa é muito interessante e gostaria de me deter

16 All summer in a day no original. Nota das tradutoras.
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nela por mais tempo, mas eu sempre procuro perceber do que
é que as criancas precisam.” Nos ultimos dois anos, Barbara
mostrou-lhes um filme baseado na histéria, depois que eles a
haviam lido e discutido. O filme apresenta um final feliz, que
as turmas anteriores pareceram gostar. No entanto, os alunos
ndo compararam o final do filme com suas préprias represen-
tacoes, mais tristes. Ao invés disso, eles pareciam estar “acre-
ditando” na versédo do filme. Barbara percebeu que os alunos
dessa turma tendiam a preferir interpretacoes “sancionadas”,
como a de um filme, sem questionar e refletir do modo como
seria de se esperar ao se envolverem com as interpretacdes
uns dos outros.

Para ajudar seus alunos a aprenderem a questionar o
filme, bem como uns aos outros, Barbara planejou uma série
de atividades enfocando imagens, tanto as que eles haviam
imaginado como as que o filme havia oferecido. De acordo
com o padrdo normalmente adotado nessa aula, durante essa
atividade os alunos realizaram muitas anotagodes livres, utili-
zando-as depois como base para varios tipos de discussoes em
grupos pequenos. Os alunos participaram de debates em pe-
quenos grupos durante quase todos os dias, durante os quais
ampliaram suas préprias idéias e selecionaram questdes-cha-
ve sobre as quais toda a aula pudesse refletir e discutir. Como
eles utilizaram suas representacdes do momento como um ca-
minho para comecgar a repensar a histoéria, todos esperavam
que suas idéias se modificassem. Por isso, a discusséo era ex-
ploratéria. As discussoes literarias sdo uma fonte importante
para novas idéias e um férum para examinar aquelas que os
alunos estao elaborando.

Intrinsecamente a todas as interag¢bes promovidas por
Barbara entre os seus alunos esté o foco no desenvolvimento
de suas representacoes. Ela conduz a que eles percebam, de
muitas formas diferentes, que a unica resposta errada é nao
ter resposta nenhuma e que as idéias deles sao o foco dos en-
contros em sala de aula. Sem elas, haveria um vazio.
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A turma de Barbara é composta por um grupo heterogé-
neo e majoritariamente classe média, com um grande ntimero
de alunos que trazem diferentes histéricos sociais, académi-
cos e fisicos. Por exemplo, Nicole e Rebecca sdo completamen-
te surdas. Um intérprete qualificado, que utiliza linguagem
de sinais, serve como um intermedidrio, vertendo o que é ver-
balizado em sinais para as alunas e traduzindo os sinais que
elas utilizam para a linguagem falada. Dessa forma, ambas
as meninas se mantém envolvidas nas atividades da aula, in-
clusive no debate a seguir.

Primeiro dia

No primeiro dia do projeto acerca de Todo o verdo em
um dia, Barbara e seus alunos discutiram como ler a histé-
ria de uma maneira que lhes possibilitasse apresenta-la como
um filme. Eles conversaram sobre imagens e sobre seu papel
como auxiliares no entendimento de quem assiste. Barbara,
entdo, comecou a ler a histéria em voz alta, envolvendo os
alunos como construtores de representacdes desde o inicio.
Ela lhes pediu que imaginassem um filme da histéria em
suas mentes, permitindo que as cenas se desenvolvessem e se
modificassem a medida que a histéria progredisse. Ela parou
duas vezes durante a leitura e novamente ao final, para que
os alunos pudessem tomar nota de seus pensamentos: “O que
vocé acha que estd acontecendo? O que vocé vé?” O objetivo
de Barbara aqui, e durante toda a unidade, é auxilid-los a se
tornarem mais conscientes de suas representacoes, possibili-
tando, assim, que suas idéias, dividas e suposicdes se tornem
disponiveis para que possam conversar sobre elas.

Durante todo o ano Barbara, ocasionalmente, leu para
sua turma dramatizar uma obra com a qual ela acreditava
que eles nio tivessem muita familiaridade, e os alunos mui-
tas vezes repetiam uma atividade semelhante de construcéo
de representacdo ao tomar notas sobre as idéias e duvidas
que iam surgindo durante o percurso. Dessa vez, contudo,
eles estavam mais voltados para as cenas. As anotacgées feitas
por dois alunos em diferentes momentos da histéria nos aju-
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dam a perceber como suas impressoes vdo se desenvolvendo
durante a leitura.”
Manny escreveu:

Bom, primeiro eu vejo o planeta. Eu vejo as ruas alaga-
das. Todas as florestas sdo como pantanos e existem mui-
tos insetos voando por tudo. O céu estda sempre nublado e
as plantas parecem pequenas e doentes.

Mais tarde ele escreveu:

Eu acho que sentir falta de ver o sol deve deixar a Margot
meio maluca. Ela parece estar chegando 14, reclamando
de deixar a 4gua tocar na méao dela. Eu vejo William como
o tipo de cara popular que todo mundo ri das brincadei-
ras, mesmo que sejam bobas. A turma toda tem inveja
que a Margot vai embora. Eles sdo bem cruéis.

E no final:

Que final. Margot perdeu o inico sol em sete anos. Como
ela vai reagir? Sera que ela vai odiar as criangas? Sera
que eles vao pedir desculpas? Eu achei que a Margot ia
ter uma chance de ver o sol. Pelo menos o final foi rea-
lista.

Anne-Marie escreveu:

Eu vejo um grupo de criancas espremidas umas contra
as outras olhando pra fora de varias janelas grandes. As
janelas estdo cobertas por pingos de agua. As criangas
sao pequenas e estio ansiosas, vao se empurrando para
passar para frente.

Mais adiante durante a leitura, ela escreveu:

Eu posso ver as criancinhas olhando pra fora da janela.
O barulho da chuva caindo com for¢a ainda continua. De
repente faz-se siléncio. Um siléncio cheio de paz e felici-
dade. Eu também fiquei surpresa pelo comportamento
das criangas. Trancar alguém em um armario ndo é um
comportamento civilizado.

7 No original foram preservados erros de ortografia e pontuacdo, da forma que apare-
ceram nas notas dos alunos. Na traducéo, apenas a pontuacéo foi preservada. Nota
das tradutoras.
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E no final:

A histéria terminou de modo muito abrupto e néo teve
realmente um final. Mas eu acho que eu sei o porqué. A
histéria inteira estava centrada na Margot. As criancas
tiraram sua tunica chance (provavelmente) de ver o sol e
de néo ter que viver em um mundo onde s6 existe chuva.

Ao observarmos essas anotacgées, compreendemos com
clareza que tanto a representacdo construida por Manny
quanto a de Anne-Marie mudam com o tempo. Embora eles
ndo tenham tido tempo de refletir sobre a histéria, podemos
vé-los lutando com o seu primeiro encontro com o texto. Eles
estéo formulando idéias iniciais, levantando questoes e desen-
volvendo algumas reacdes criticas ao texto. Esses processos
internos ajudam os alunos a se concentrar em suas represen-
tacoes, estimulando-os a inspecionar seus mundos textuais,
antecipando aonde suas idéias podem leva-los e tornando-se
cientes de suas representacoes em movimento.

Os alunos de Barbara freqiientemente realizam esse
exercicio de rapidas anotacoes em resposta aos textos que
estdo lendo, sobre os quais estdo pensando ou discutindo. E
uma maneira de refletirem sozinhos sobre seus préprios pen-
samentos, pois as anotagbes os auxiliam a pensar sobre co-
nhecimentos e experiéncias relevantes, a consolidar e revisar
idéias e a reformular, bem como ampliar, seus entendimentos.
Nesse caso, as anotagoes ajudam os estudantes a consolidar e
a revisar as idéias que eles comecaram a desenvolver.

Como tema de casa, Barbara pediu aos alunos que les-
sem a histéria sozinhos e viessem para a aula, no dia seguin-
te, com algumas questbes “sobre as quais vocés achem que
nés devemos conversar”. Barbara costuma dar esse tipo de
tarefa como tema de casa para seus alunos, tratando os ques-
tionamentos como parte natural da experiéncia literaria.

Aqui estdo algumas perguntas que Manny trouxe con-
sigo. Podemos ver que os pontos de vista das personagens ja
comecam a ser objeto de reflexao:
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Bem, em primeiro lugar, eu acho que a gente devia dis-
cutir a reacdo da Margot quando eles deixam ela sair do
armario. N6s, como turma, podemos imaginar algumas
possibilidades, baseados na personalidade da Margot.
Eu acho que ela pode ficar mais distante ou chorar ter-
rivelmente.

A préoxima coisa que nés deviamos discutir é se o fato de
que o conto € cientificamente errado faz diferenca. Eu
acho que ndo. E um conto para fazer o leitor pensar e se
divertir, ndo para separar e analisar. E FICCAO cientifi-
ca, ndo tem a intencédo de ser realista...

Eu também gostaria de discutir sobre o papel do William.
Se ele é uma pessoa influente e popular, ou um brigédo do
qual todo mundo tem medo.

Anne-Marie escreveu:

Eu acho que nés precisamos falar mais sobre a Margot.
Ela é muito dificil de entender. A posicéo dela na histéria
precisa ser verificada. E o comportamento das criancas
também precisa ser debatido. E tudo muito confuso pra
mim...

O cendrio também estd me causando problemas. O au-
tor precisaria se esforcar mais em descrever o cendario
da escola.

A professora também néo est4 clara. Onde ela est4? E ela
a pessoa que esta conversando desde o inicio da obra?
Noés também temos que dizer que podemos imaginar as
respostas para todas as perguntas. E um texto de fic-
cao cientifica. N6s podemos acreditar qualquer coisa que
quisermos.

Ambos os alunos, Manny e Anne-Marie, acham que eles
precisam colocar a personagem Margot na roda de debates.
Ela é a personagem central, ainda que caracterizada de for-
ma sutil. Manny quer discutir o comportamento de William e
Anne-Marie quer discutir o comportamento das criancas. Eles
se dao conta de que é importante debater sobre Margot e seus
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colegas, uma decisdo central para obter uma compreensio
mais aprofundada da histéria. As duas criancas também es-
tédo cientes de que alguns aspectos da histéria, provavelmen-
te, ndo sdo reais e, portanto, acreditam que um debate sobre
0 género iria ajuda-los a compreender melhor o texto. Embo-
ra nés tenhamos visto que as representacées de Manny e de
Anne-Marie néo sio iguais, ambos sabem que essas questdes
sdo importantes para que aprimorem seu entendimento da
obra. Também sabem que esses encontros na sala de aula séo
o momento adequado para apresentar e explorar esse tipo de
questionamento.

Através da experiéncia acumulada, todos os alunos de
Barbara aprenderam que as questoes levantadas serao trata-
das como preocupaces que resultam de compreensodes e
levam ao desenvolvimento delas. A aula é considerada um
tempo voltado para o desenvolvimento de compreensdes, e
multiplas perspectivas sdo exploradas como forma de enrique-
cé-las. Eles, intuitivamente, aceitam esses principios como
sendo a maneira pela qual o aprendizado acontece na aula
de Barbara.

Segundo dia

Durante a aula, no dia seguinte, os alunos formaram pe-
quenos grupos, como estdo acostumados a fazer, para debater
suas duvidas e formular algumas questoes para propor a toda
a turma. Enquanto os grupos se formam, Barbara expde o
objetivo do trabalho de forma aberta: “N6s precisamos saber o
que vocés estido pensando para que possamos dar inicio ao de-
bate e eu vou ficar com esse grupo porque eles tinham muitas
perguntas. Depois, 4 medida que formos progredindo, talvez
vejamos que as perguntas podem ser parte de uma questio
maior, a qual precisamos analisar.”

As interagoes dos alunos sdo vivazes, provocadoras e ex-
ploratérias. Eles levantam questionamentos, apresentam e
exploram possibilidades, discordam e discutem uns com ou-
tros. Em algumas ocasides, as discussoes provocam mudan-
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cas tdo rapidamente nas representacdes construidas que as
questoes por eles anteriormente levantadas tornam-se irrele-
vantes e outros novos questionamentos se tornam pertinen-
tes. Em outras ocasides, questdes anteriormente formuladas
permanecem importantes e continuam a ser levantadas. Em
todos as ocasides os questionamentos sdo vistos como pontos
de entrada no debate, nunca considerados como imutaveis,
somente sendo usados se forem necessarios para a provoca-
cdo de discussoes relevantes, num contexto onde as idéias es-
tao sempre em mutacao.

Antes de se retirarem de sua formacdo em pequenos
grupos, os alunos ja haviam néo apenas debatido suas preo-
cupacoes, mas preparado perguntas para serem submetidas
a reflexdo de toda a turma. Barbara entéo escreveu suas per-
guntas no quadro e auxiliou os alunos a relacionarem novas
perguntas com as ja sugeridas, transformando-as em questoes
mais amplas, como ela ja havia mencionado anteriormente.
Aqui nés vemos os quatro principios operando simultanea-
mente. Como os alunos sdo tratados como construtores de re-
presentacoes para toda a vida, com idéias préprias, Barbara
e os outros aceitam todas as idéias. Perguntas sdo muitas
vezes utilizadas para expressar preocupacdes e explorar hori-
zontes de possibilidades. Como a aula é compreendida como
uma ocasido adequada para o desenvolvimento da compre-
ensio, Barbara (e os outros alunos) ajuda os alunos a refleti-
rem sobre preocupacdes por eles levantadas, legitimando-as
e tornando-as mais disponiveis para a reflexdo e a discussio.
Ainda, perspectivas multiplas sdo usadas como uma maneira
normal de enriquecer as interpretacoes. A discussio comeca
com a questdo do estilo e da forma.

Brad: Por que o autor colocou tantas frases curtas em
todos os paragrafos curtos?

Prof@ Furst: Vocé esta falando das frases curtas ou das
descricoes?
Brad: E, por que havia uns paragrafos assim tdo curtos?
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Prof@ Furst: Esta certo, entéo, por que tantos paragrafos
tdo curtos? Sobre o que vocé esta realmente perguntan-
do? Entéo, sobre o que vocé esta perguntando? Tudo bem,
entdo vocé esta perguntando, a questdo aqui é como o
autor escreveu a histéria. O estilo que escolheu para es-
crever a histéria. Essa é uma questao importante. Uma
questdo que vocé pode observar em qualquer histéria
que lemos é: Por que o autor escreveu isso desse jeito?
Por que ele escolheu ter tantos paragrafos curtos? Vocé
também nao tinha uma pergunta, estou me lembrando,
sobre descricoes? Qual era a pergunta sobre descrigoes?

Brad: Eu acho que é a nimero (1&¢ um nimero da lista
elaborada por seu grupo). Por que o autor usa alguma
forma de descrigéo?

Prof@ Furst: Ok. Por que palavras descritivas, ou o para-
grafo? Essa é, novamente, uma questédo sobre o porqué
de o autor ter escrito a histéria desse jeito. Agora, que
outras perguntas vocés tém?

Barbara ajuda Brad a explicar as questdes que seu gru-
po formulou e os alunos questionam por que, antes de mais
nada, as pessoas estavam em Vénus e por que William insti-
gou uma brincadeira tdo maldosa.

Anne-Marie: Por que as pessoas estavam morando em Vé-
nus ha sete anos se estava chovendo?

Prof@ Furst: Entdo o que vocé estd perguntando é por que
essas pessoas escolheram morar 14? Vocé esta falando
sobre as escolhas que eles fizeram? Ok. O que mais?

Kevin: Por que o menino sentiu que ele era um brigao?

Prof28 Furst: Eu posso simplesmente concordar com o
comportamento do William? Por que ele se comportava
daquele jeito? Entdo, a questdo que nds estamos exami-
nando aqui, essa é um pouquinho diferente, uma é sobre
a motivacdo para aquelas pessoas estarem em Vénus e
a outra que vocé quer examinar é o comportamento do
William.
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Dierdre: Tao quieta e ela realmente ficou na dela e por
que eles ficaram pegando no pé dela?

Prof@ Furst: Duas perguntas — por que a Margot se compor-
tou daquele jeito e por que as criancas. Estamos analisan-
do o comportamento da Margot e o das outras criancas.

Aqui, Barbara apenas ajuda os alunos a esclarecerem e
relatarem suas idéias, sem interpor as suas. A atividade de
fazer perguntas serve para dar inicio ao debate, provocando
idéias e ajudando os alunos a considerarem questdes sobre as
quais eles ndo tinham necessariamente pensado, de forma a
alimentar a construcéo de representacgdes. Os alunos entéo se
colocam no circulo de debates, um grande circulo feito com as
cadeiras, que permite que todos possam se ver.

Prof@ Furst: O que nés precisamos fazer é, vocés precisam
decidir onde ndés vamos comecar. Vocés querem enfocar
(ela 1é as questdes expostas no quadro)? Onde vocés que-
rem comecar? Vocés querem acrescentar alguma coisa?

Ao invés de comecar com os itens do quadro, os alunos
apresentam algumas novas questoes. Como as representa-
coes estdo em constante estado de mudancga, com novas idéias
surgindo na mente como a proposta da discussao é desenvol-
ver compreensio, é irrelevante para Barbara se as questdes
que os alunos apresentam sio aquelas que estdo no quadro ou
ndo. Se as idéias fizerem parte de suas representacoes, elas
sdo apropriadas para o debate. Barbara sabe que levantar
questionamentos e conectar as perguntas umas com as ou-
tras funciona como uma ferramenta para os alunos desen-
volverem idéias, fazerem surgir outros pensamentos e gera-
rem novos questionamentos para se refletir. Primeiro, Manny
pergunta sobre certo tipo de linguagem utilizada na histéria
e outros alunos juntam-se a ele, os quais julgam que a lingua-
gem entédo, figurada pode ser provocadora na compreensio
das personagens.
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Manny: Por que o autor diz que as criancas parecem com
tantas folhas (“como folhas antes de um furacido”) e tan-
tas rosas?

Prof@ Furst: Ok, o que vocé achou que pudesse significar?

Manny: Eu acho que elas vieram de todo o mundo e se
estabeleceram em Vénus.

Prof@ Furst: V4 adiante.

Manny: Quando eu ouco folhas, é ruim, e rosas sdo boas.
Mike: E.

Prof@ Furst: Pessoal, alguém quer responder essa?
Rebecca: Eu acho que havia umas criangas boas e algu-
mas criancas mas, mas em todo esse momento elas eram
as mesmas pessoas. Elas eram a mesma pessoa olhando
para fora e esperando o sol aparecer...

Dierdre: Nés precisamos examinar as razdes, porque eu
consideraria a Margot uma rosa e ela era tipo, e as crian-
cas que fecharam ela no armario, eu pensaria neles como
folhas, tentando manter a rosa longe. E também pode ser

que eles sejam todos diferentes, eles vieram de todas as
partes do mundo.

Prof@ Furst: Alguém quer comentar?

Os alunos trabalham intensamente com suas associa-
coes e, entdo, o significado de folhas e rosas é deixado de lado
quando Kurt muda o tépico de discussdo para as razoes que
levavariam as pessoas a ficar em Vénus, apesar das suas con-
dicdes indspitas.

Kurt: Eu quero falar de uma coisa diferente.

Prof@ Furst: Tudo bem, va adiante. Sobre o que vocé quer
falar, Kurt?

Kurt: Eu estou um pouco curioso sobre o porqué de as
pessoas ficarem em Vénus. Quero dizer, esta chovendo
ha sete anos. Eles ndo gostam disso.

Prof@ Furst: Por que eles ndo vdo embora?

Kurt: E.
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Prof@ Furst: T4 certo, entdo? (olha para os alunos, convi-
dando-os a falar.)

Manny: Eu acho que eles ficavam 14 porque eles estavam
meio, era uma exploracdo. Eles estdo pagando muito di-
nheiro pra eles estarem l4. Se a familia da Margot vol-
tar, eles vao perder muito dinheiro... quer dizer, vocé tem
que trabalhar, mas vocé ndo tem que necessariamente
odiar seu trabalho, ou ganhar dinheiro pra, tipo, ficar
morando la. Ir pra 14 e ficar agiientando a chuva.

Rock: Bem, nés provavelmente ndo sabemos. N6s acaba-
mos de ter umas semanas onde s6 choveu e é nojento e
vocé se sente horrivel, eu quero dizer, porque o sol nédo
estd la e quando o sol aparece vocé fica com mais energia,
vocé fica mais animado... Eles fizeram uma coisa assim
em “20/20”,'8 onde eles tinham pessoas que entravam em
depressao, porque elas precisavam do sol.

Prof@ Furst: Ent&o, vocé esta tendo o mesmo tipo de du-
vida que o Kurt, vocé nao acredita que nés, que a nossa
raca humana fosse sobreviver bem naquele tipo de am-
biente? Rita Mae?

Rita Mae: Todas as criancas estdo 14 ha tanto tempo e
elas ndo conseguem imaginar como é com o sol, mas se
elas conseguissem [inaudivel] como seria, porque é uma
coisa com a qual nés estamos acostumados. E também,
eu tenho mais uma coisa. Por que as pessoas, a histéria
é no futuro? O que é que nés sabemos sobre como era a
Terra? A Terra poderia ser tdo [inaudivel] ou nojenta que
ninguém iria querer morar la.

Anne-Marie: A outra coisa é: o que vocé come? Nao ha
nada pra comer. Ndo ha nada para fazer as plantas cres-
cerem.

Prof@ Furst: Muito bem, estdo realmente falando como
vocés véem o cendrio. Nicole, vocé queria dizer alguma
coisa?

18 Programa transmitido pela rede de televisdo norte-americana ABC. Nota das tradutoras.
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Nicole: Eu ia dizer a mesma coisa.
Prof@ Furst: Sobre o que, qual parte?

Nicole: Se alguma coisa tivesse acontecido na Terra, sabe
como é, se ela estivesse poluida, ou algo assim.

Prof@8 Furst: Entdo hda uma possibilidade de que essas
pessoas estejam la em cima porque 14 a vida é melhor do
que na Terra.

Kurt: Eles néo, eles estavam com inveja porque a Margot
ia voltar para a Terra. E a Margot ia voltar para a Terra.
Entéo eu ndo vejo por que, eu ndo acho que a poluicao...

A seguir, eles retornam as questoes acerca das razoes de

as personagens se comportarem daquela forma, dessa vez en-
focando por que a professora néo havia reparado na auséncia

de Margot.

Manny: Minha outra questio é sobre a professora. Essa é
uma turma téo grande que ela perdeu a Margot?

Prof@ Furst: Vamos ver, o que tem isso? O que vocé esta
tentando dizer?

Manny: Como é que a professora nio sentiu a falta dela?

A discussio continua com os alunos indo e voltando as

perguntas sobre conteddo, linguagem e forma. Embora a
maior parte do debate se centre em contetdo (isto é, por que
os personagens agiram daquela forma, por que eles moravam
em Vénus), os alunos também focalizam a linguagem como
uma fonte de significado (por exemplo, o uso metaférico de
folhas e rosas). Com o passar do tempo, as questdes colocadas
no quadro sdo discutidas, exceto a do estilo do autor (forma).
As anotacgdes no quadro néo séo usadas como lembretes, mas
os alunos trazem novamente as mesmas questoes no contexto
de sua discusséo (inclusive retornando a algumas delas re-
petidas vezes), porque ainda sentem necessidade de traba-
lha-las. O debate é repleto de energia, tanto que os alunos

continuam falando mesmo depois de terminada a aula.
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Em casa eles utilizam a técnica das anotacdes rapidas,
que acrescentam aos seus folders e trazem para o encontro se-
guinte. As anotacdes rapidas fornecem aos alunos (e a Barba-
ra) uma janela de observacéo sobre suas préprias representa-
¢oes num determinado momento no tempo, enquanto eles sdo
estimulados a seguir em frente, na direcdo de novas idéias.
No todo, as anotacgoes rapidas ajudam os alunos ndo apenas
a refletir sobre o conhecimento relevante, mas, também, a
consolidar, revisar, reformular e ampliar suas compreensoes
(Langer e Applebee, 1987). Por exemplo, podemos observar o
que Rock escreveu:

Durante a discussao, eu achei que nés precisavamos tra-
tar especificamente dos personagens e comportamentos
e acoes que se relacionam a eles. A professora e a Mar-
got e o William sédo todos personagens fortes com papéis
altamente questionaveis nesse texto. Também, eu achei
que a gente deveria tratar do final. Esse texto termina
abruptamente e te deixa sem saber (exatamente o que
o autor planejou), mas deveria ser discutido o que pode
acontecer depois e os sentimentos da turma.

Dierdre escreveu:

Eu acho que nés ainda precisamos falar um pouco mais
sobre a professora. Eu nédo entendo o significado do papel
dela na histéria. Eu acho que nés também temos que
conversar sobre as condi¢ées do tempo. Como os cientis-
tas iriam saber que o sol iria sair naquele dia.

Nos também deveriamos conversar sobre por que essas
familias foram para Vénus em primeiro lugar, quantas
pessoas estavam morando em Vénus e o que elas comiam.
Provavelmente ha muito mais para se falar, mas isso é s6
0 que eu consigo pensar no momento.

Rock e Dierdre, como os outros alunos da turma de Bar-
bara, estdo se comportando como construtores de representa-
¢bes para uma vida inteira, levantando boas perguntas que
sfo significativas para eles e responsabilizando-se pela com-
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preensdo de interacdo das multiplas vozes que compdem a
histéoria, enquanto eles desenvolvem seus préprios pensa-
mentos.

Terceiro dia

No dia seguinte, em pequenos grupos, os estudantes dis-
cutiram suas perguntas e planejaram o que poderiam incluir
no roteiro do filme para a histéria. Enquanto eles debatiam
suas idéias uns com os outros, a professora alertava-os para
que permanecessem fiéis as suas compreensdes da histéria
e que utilizassem os seus folders como fonte de idéias. Para
ajuda-los a perceber suas representacoes, cada aluno preen-
cheu um pequeno relatério, contendo os seguintes itens: os
personagens e cenas que eles consideraram essenciais, quais-
quer mudancas que eles fariam e o final que determinariam
para o filme.

Durante essas discussoes sobre o filme, os alunos apro-
fundam a exploragéo das personagens, suas motivagoes e seus
comportamentos. Também examinam a situacdo de muitas
perspectivas diferentes. Nos exemplos a seguir, podemos ver
as diferentes interpretacées dos alunos tomando corpo, inclu-
sive como eles, no papel de diretores, estruturariam a cena
final.

Manny, que compreende o quio destrutiva pode ser uma
fofoca e vé William como um incansavel criador de problemas,
escreveu:

Ao invés de usar flashbacks, eu enfocaria conversinhas
entre os alunos. Por exemplo, dois alunos poderiam es-
tar apontando para Margot e falando dela, dizendo que
ela se recusa a tomar banho. Isso iria demonstrar como
inimigos fazem fofoca.

No final, se sentindo culpados, eles pedem para o William
abrir a porta porque foi idéia dele. Ele ameaca a turma,
mas a turma esta muito deprimida para ser afetada por
ameacas. Entéo, derrotado, William, também deprimido,
decide abrir a porta...
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Vejo o William vagarosamente estendendo a méo para a
porta. A turma se agrupa ao redor dele. Um trovao pode
ser ouvido. As trovoadas continuam até que a porta se
abre, um pouquinho. As trovoadas param abruptamente
e o filme termina.

Podemos comparar essa proposta com a de Rock, que
quer algum tipo de retribuicdo para Margot, a vitima. Ele
escreveu:

No meu final, a Margot morre porque eu achei que o fi-
nal néo era suficiente na histéria e parecia que ela vivia
para ver o sol aquela unica vez e ela ndo pode...

Eu terminei com ela morta no chéo e a sala chocada, sur-
presa. Ela morreu porque ela nao teve o que ela preci-
sava, o sol. Havia acabado por outros sete anos, longos
demais para ela esperar.

Durante a discussdo do grupo, Rock havia dito que ma-
tar Margot “faria as criancas se sentirem muito mal de néo
terem deixado ela ver o sol e também que eles mataram ela ao
coloca-la no armaério”. Ele continua desenvolvendo essa idéia
em seu filme.

Rita Mae escreve de uma perspectiva mais empatica:

Eu gostaria que houvesse algum garoto que tentasse se
colocar ao lado da Margot. A Margot precisava de algum
tipo de chance para lutar nessa historia...

Todas as criancas se amontoando, ficando juntas. Um li-
der no grupo vagarosamente abre a porta que range. To-
dos podem ver Margot agachada, com os joelhos contra o
peito, chorando.

Os alunos nunca duvidaram de que eles e seus colegas
entenderam a histéria, porém, mesmo assim, desenvolveram
uma variedade de diferentes representacoes, algumas confli-
tantes. Eles também assumem que sua tarefa é refletir sobre
e desenvolver mais suas idéias, tornando-as mais defensaveis
se vistas das perspectivas escolhidas.
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Ao refletir sobre sua discussao no grupo, Rock escreveu:

Na nossa mesa, me chamaram a atencido varias idéias
diferentes para o final. Diferentes pensamentos especial-
mente sobre o fim variaram, mas todos concordamos que
precisava de alguma coisa a mais. Desde o sol aparecer
para sempre, até Margot e William ficarem amigos, va-
riou muito, mas o final foi modificado em relacdo a his-
toria original.

Sobre a discussao no seu grupo, Manny escreveu:

Bom, nossas idéias sobre William variam. Carla acredita
que ele é popular e bonito. Eu imagino ele como uma pes-
soa ma, gorducho e feio. N6s concordamos que ele gosta
de mandar nas pessoas. Eu acho que o fato de que ele
ficar mandando nos outros enfatiza o fato de que ele é
um brigdo, mas a Carla insiste que ele é popular. Nossas
visoes da professora também sido diferentes. Meu grupo
acha que a professora é jovem. Eu vejo ela como sendo
uma mulher velha, esquecida. Meu argumento é de que
a professora ndo prestou atencdo na Margot e eu néo
acho que a turma seja grande. Sendo tdo distante, Mar-
got naturalmente iria chamar a atencédo. Entéo, se a pro-
fessora fosse jovem, ela teria se dado conta da auséncia
da Margot.

E Anne-Marie escreveu:

Nos néo concordamos em nada. Algumas das cenas eram
as mesmas, mas nossos personagens eram o oposto.

Esses comentarios ilustram as maneiras pelas quais os
alunos estimulam o pensamento uns dos outros, provocando
a expansio e a defesa de suas idéias. Eles sdo auxiliados a
afiar e a conservar as suas respostas ao invés de serem forca-
dos a entrar em concordéancia. Se as idéias individuais alcam
v0o, elas ndo tém como ser absorvidas num tipo de consenso.
Os alunos esperam diferencas, mas as idéias precisam “traba-
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lhar”, e eles estimulam uns aos outros para que isso aconteca
fornecendo desafios, concordéincias e discordincias.

Quarto dia

No quarto dia, quando os alunos assistiram ao filme, eles
o fizeram através dos olhos de suas préprias representacoes.
Eles nao tinham a expectativa de que a interpretacio apre-
sentada no filme fosse idéntica as suas, mas sdo tao criticos
em relacdo a visao do diretor como foram em relagéo as dos
colegas. Eles também estédo reflexivos, abertos a novas possi-
bilidades. Rock, por exemplo, escreveu:

O filme deu varias idéias e solucbes para mistérios deixa-
dos pelo livro, como o fato de a Terra estar muito populo-
sa. A musica foi usada com eficiéncia em muitos momen-
tos, mas eu achei que foi demais. A adi¢do da menina que
fez o papel de amiga da Margot foi muito necessaria. No
filme vocé podia ver a inveja do William e que foi por essa
razao que ele foi maldoso com a Margot. O filme também
precisou do final extra que nés precisamos, porque o li-
vro te deixa pendurado no pincel.

Dierdre escreveu:

Eu achei que o final foi meio dgua-com-agicar. Margot
deveria ter explodido com o William ao invés de encami-
nha-lo para dentro. A parte onde eles cheiram as flores
é estupida. Como as flores e a grama chegaram 14 tao
rapidamente? Eu gostei da garota chamada Paula.

Carla escreveu:

O filme foi um pouco como eu pensei. Na histéria todo
mundo odiava a Margot e no filme apenas o William odia-
va ela. No final do filme todos déo flores para a Margot, in-
clusive o William, porque todos eles se sentiram mal com
o0 que aconteceu. As flores deram um toque muito legal ao
filme. Eles todos tinham Kkits de sol, que tinham um visor
e creme dentro. Ela tinha uma amiga, chamada Paula.
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Os alunos usam as anotacoes rapidas para se preparar
para um debate com a turma toda sobre suas reacoes ao filme.
Comecam por explicitar suas discordincias com a interpre-
tacdo do diretor, mas logo passam a discutir suas préprias
representacoes, contrastando ambas. Permanecem abertos a
novas idéias, e varias perspectivas sdo novamente considera-
das. E uma discusséo longa e animada, que termina apenas
quando Barbara diz:

Eu tenho que, eu estou olhando o relégio e eu tenho uma
preocupacéo. Deixem eu falar um minuto com vocés. Nés
conversamos sobre o William e a diferenca entre as suas
interpretacoes na histéria e do William no filme. A Mar-
got diferente na histéria e no filme. Alguns comentarios
sobre a professora e como ela reagiu com a turma. Vocés
fizeram algumas perguntas sobre se o jeito que a his-
toria terminou foi realista e/ou se especialmente o jeito
que ela terminou no filme. Eu sei que é final de sema-
na... mas vocés poderiam pegar s6 uns dez minutinhos
para... parem um pouquinho e imaginem que vocés sdo
Ray Bradbury e que acabaram de ver esse filme. Como
vocés acham que Ray Bradbury iria se sentir e por qué?
E depois, se tiver mais alguma coisa que vocés queiram
dizer sobre a histéria, acrescentem ao final.

Quinto dia

Em suas anotacoes rapidas e durante o debate no dia
seguinte de aula, os alunos responderam ao filme de maneira
prépria. Em diferentes graus, cada um deles tratou o filme
como mais uma, ao invés de a outra, interpretacéo, como Bar-
bara esperava que acontecesse. Eles trataram do ponto de
vista de Ray Bradbury de maneira semelhante.

Rock, que percebe que as interpretacées ndo sao univer-
sais, escreveu:
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Eu acho que o livro deixou algumas questoes sem respos-
ta, que o filme tentou preencher. Ser Ray Bradbury e ob-
servar a interpretacio que outra pessoa faz da sua obra
é algo que pode deixa-lo muito critico! Sendo o autor, ele
ja tinha construido o seu préprio mundo sobre a histéria
e, entdo, a visdo de outra pessoa (provavelmente muito
diferente da dele) pode acabar aborrecendo ele. Ele tam-
bém pode ficar furioso, porque quando vocé assiste a um
filme vocé ndo apenas vé a histéria, mas as imagens que,
se vocé tivesse lido o livro, viriam da sua imaginacéo,
nao da dos diretores.

Rita Mae escreveu:

Eu acho que o Ray Bradbury teria ficado muito confuso
diante do filme. Eu tenho certeza de que algumas coisas
ele teria gostado e feito ele mesmo no filme, mas outras
coisas eu nao tenho certeza.

Por exemplo, as lampadas de calor eram bem futuristicas
e, provavelmente, exatamente de acordo com a imagina-
cao dele. Margot e a professora foram bem apresentadas.
O jeito que eu imaginei elas era exatamente assim.

O didlogo na histéria também era do tipo do Ray Brad-
bury. Ele combinava com a histéria ou era exatamente
do mesmo tipo.

Em relacio ao figurino, eu acho que ele néo teria concor-
dado. Eles eram meio bobos e esculachados. Eram ainda
mais antiquados do que o nosso estilo de vestir agora.
Ele, provavelmente, também n&o aprovaria o cenario.
O cenario era imaginativo, mas muito monétono. Nao
prendeu minha atenc¢éo em nada.

E Manny escreveu:

Se eu fosse o autor de Todo o verdo em um dia e eu tives-
se acabado de ver o filme, eu teria sentimentos contra-
ditorios.

Em um primeiro momento, eu ficaria chocado. Minhas
idéias de uma cidade subterrdnea nio foram seguidas,
uma vez que o filme mostra que a maior parte da cidade,
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um complexo de concreto, estava acima do solo... . Muitas
partes da minha histéria, como a que Margot se recusa a
tomar banho, foram cortadas do filme.

Mas meu choque iria passar logo, sabendo que os escri-
tores do filme tinham que mudar alguma coisa e que nédo
era possivel para eles incluir todas as minhas idéias e
eu acho que eles se sairam bem com o material que eles
tinham disponivel.

Entao eu daria uma examinada mais de perto. Eu ob-
servaria os personagens e como eles sdo retratados. Eu
veria que o meu personagem William foi colocado como
responséavel por todos os outros na cena da lampada do
sol. O William que eu criei nédo era responsavel. Uma
pessoa responsavel trancaria alguém num armario? Eu
acho que o filme fez um bom trabalho mostrando a inveja
que o William tinha da Margot.

A sala de aula voltada para a construcao
de representacoes

E assim, alunos do terceiro ciclo aprendem a desenvolver
suas proéprias interpretacoes, a elabora-las e a se tornarem
pensadores criticos, conscientes das diferencas e capazes de
distinguir diferentes perspectivas. As interagdes sociais e as
regras de participagdo dentro de cada ligdo sdo completamen-
te voltadas para o que os estudantes estdo pensando, para
0 que sabem, as idéias que estdo desenvolvendo e onde se
situam como aprendizes. Vimos exemplificado, durante uma
semana de atividades, o tipo de cultura de sala de aula que
descrevi no inicio deste capitulo, na qual todos os participan-
tes, alunos e professora, igualmente, acreditam que a litera-
tura estimula o pensamento e que os alunos sdo pensadores
competentes. Esse é 0 modo de funcionamento da aula da pro-
fessora Barbara Furst, é o cotidiano de sua sala de aula.

Nés também tivemos a oportunidade de observar como
os principios de instrucdo anteriormente mencionados per-
passam as experiéncias de interacdo nessa turma. Do primei-
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ro momento até o ultimo, cada um desses alunos foi tratado
como um aprendiz para toda a vida, tanto pela professora
como pelos colegas. A expectativa é de que cada aluno saiba
construir sentidos e o faca agora e no futuro. Também fica
subentendido que quaisquer erros de leitura, de interpreta-
cdo ou visdes mal fundamentadas possam e sejam percebidos
e repensados pelo individuo, utilizando idéias do grupo para
estimular, mas nio direcionar, essas reflexoes.

Em relacdo ao segundo principio, os questionamentos
sfo centrais para as experiéncias de toda a turma. Eles es-
timulam os alunos a refletirem sobre suas representacdes
no momento, a explorarem possibilidades e a irem em frente.
Perguntas séo tratadas como parte da experiéncia literaria,
provocam discussdes interessantes e sugerem novas possibi-
lidades a serem consideradas.

O terceiro principio perpassa todas e cada uma das aulas,
por definicdo. Tanto nos pequenos grupos como nos debates com
toda a turma, bem como nas anotagoes e reflexdes que os alu-
nos fazem sozinhos, a atencéo deles néo estd voltada para tras,
para as representacdes anteriormente construidas, mas para a
frente, para aquelas que eles ainda podem vir a desenvolver.

Por dultimo, multiplas perspectivas sdo consideradas du-
rante todo esse projeto, tanto as que emanam da aula, como
aquelas provocadas pelo texto e pelo filme. Essas diferentes
perspectivas sdo tratadas como normais e naturais, crescendo
de diferentes objetivos, valores, experiéncias e entendimentos.

Observando os encontros realizados nessa sala de aula,
podemos perceber que os principios ndo atuam de forma linear.
Ao invés disso, proporcionam a criacdo de um éthos que sub-
jaz a cada momento do trabalho, moldando a esséncia mesma
das interacoes. Ao apoiar as construgdes de representacoes em-
preendidas pelos alunos, essas interacoes oferecem-lhes novas
idéias e estratégias para a exploracéo de horizontes de possibi-
lidades, ajudando-os a se tornarem mais conscientes dos pontos
de vistas de terceiros; fornecem um contexto social no qual eles
aprendem a interagir com outros sobre esses pontos de vista e
criam uma compreensdo de autoria em relacdo as idéias e ao
aprendizado. O modo como as agdes do professor podem incen-
tivar esse aprendizado é assunto para o préximo capitulo.



Capitulo 6 ’

Estratégias para o ensino

As pessoas aprendem a conversar observando conversas
e ajudando umas as outras. Elas colaboram ao alternar turnos
para falar, ao apresentar idéias e auxiliar a continuidade do
processo. Enquanto estou escrevendo este capitulo, me encon-
tro como convidada da Fundacéo Rockefeller em sua villa, na
cidade de Bellagio, na Itdlia. Cerca de uma duzia de artistas
e intelectuais oriundos de todo o mundo se encontram traba-
Ihando aqui, pessoas vindas da Inglaterra, da Alemanha, da
Hungria, da India, de Israel, do México e da Africa do Sul. Nés
ndo apenas pertencemos a diferentes regioes do mundo, mas
também a diferentes areas do conhecimento. Nossas experién-
cias de vida, interesses e preocupacoes imediatas também sdo
diferentes e cada um de nés tem uma expectativa diferente
sobre como sera a vida nessa villa e sobre o que cada um de
noés pretende fazer aqui. Embora passemos os dias inteiros
em nossos escritorios individuais, na busca da realizacdo de
nossos projetos, compartilhamos as refeicées e os horarios de
folga, quando, entdo, entabulamos conversas entre nés. Tam-
bém fazemos apresentacdes de nossos trabalhos e conversa-
mos durante e depois dos encontros mais formais.

Nos ficaremos aqui durante cerca de um més e, ao mes-
mo tempo em que aprendemos a nos comunicarmos uns com
0s outros, vamos nos tornando uma comunidade. No inicio é
dificil porque nossas linguas e culturas e, conseqiientemen-
te, nossas tradicoes de comunicacio, que delas decorrem, sdo
diversas. Logo nos primeiros dias, 4 mesa de jantar e depois,
fazemos abordagens amigaveis, algumas perguntas, afirma-
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coes em voz alta, mas ndo entramos em debates. Nao apenas
nossos topicos de conversacdo sdo diferentes entre si como
nossos estilos de comunicac¢éo e nossas linguas maternas di-
ferem umas das outras. Algumas pessoas falam com facilida-
de, com freqiiéncia e rapidamente; outras ouvem, pensam e
planejam o que vao dizer e, entdo, falam pausadamente. Al-
gumas fazem comentarios abruptamente, atropelando a fala
de uma terceira pessoa, num esfor¢o conjunto para partilhar
suas idéias, ao passo que outras pausam, deixando momentos
de siléncio entre duas falas. Alguns falam de quest6es pesso-
ais, outros hesitam em fazé-lo a pessoas que acabaram de co-
nhecer; alguns comentam sobre as vidas e atitudes de colegas
de villa (fazem fofoca), outros consideram esse tipo de atitude
impertinente.

A principio, nés ndo sabemos como nos relacionarmos.
Os falantes lideram as conversas, abrindo os tépicos sobre
os quais falamos e mudando de assunto também, enquanto
outros vao se tornando mais silenciosos. Abundam erros de
comunicacéo e de interpretacdo. Mesmo assim, temos nossos
encontros didrios, nos quais a conversacdo se faz necessa-
ria, e possuimos um respeito essencial uns pelos outros, bem
como curiosidade sobre os pensamentos, vivéncias e saberes
de cada um. Por isso, em nossa segunda refeicdo, comecamos
a tentar encontrar caminhos para engajarmos uns aos outros
na conversa. Sandy ainda abre o didlogo, mas ela pergunta a
Elizabeth sua opinido. Elizabeth responde com cautela, mas
apresenta uma nova perspectiva, maravilhosa, sobre a qual
Sandy e os outros ndo haviam pensado. Gershon sorri mui-
to e algumas vezes balanca a cabeca afirmativamente. Ele
raramente fala no grande grupo, mas se solta em grupos de
duas ou trés pessoas. No comeco, quando ele fala alguma coi-
sa, é quase que apenas sobre familia e religido, tépicos que
os outros discutem brevemente, preferindo mudar de assunto.
No entanto, Gershon fascina muitos colegas quando faz uma
apresentacdo sobre sua pesquisa, na qual ele combina uma
exegese aproximada de textos em grego, aramaico e hebrai-
co com recentes descobertas arqueoldgicas, para reexaminar
algumas crencas estabelecidas sobre o incéndio do segundo
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templo em Jerusalém e o exilio dos judeus de sua terra natal.
Sua fala torna-se um marco na modificacdo da nossa (e da
sua) forma de interacéo.

Pouco a pouco, com o passar do tempo, criamos maneiras
por meio das quais nés, como individuos dentro de um gru-
po, podemos nos comunicar uns com os outros. Encontramos
formas para que todos possam participar e levar adiante as
conversas. A medida que passa o tempo, vamos nos tornando
uma comunidade, estabelecendo relacionamentos préximos e
novas formas de interacéo. Depois de duas semanas, por oca-
sido de uma conferéncia de trés dias apresentada em nossa
villa (um trabalho fascinante sobre a educacédo de mulheres
na Africa), sentimos que precisamos nos ajustar aos novos
membros da comunidade, sendo mais uma vez acolhedores
para com diferentes tépicos e estilos de conversagdo.

Num sentido real, nosso grupo foi formado pela nego-
ciacdo conjunta entre os individuos. Entretanto, como nossas
regras néo escritas para a interacéo estdo baseadas no que os
membros do grupo pensam, fazem e dizem, alguns aspectos
da nossa interacdo necessariamente tem de mudar quando
entram novos membros no grupo. As interacbes sdo inclusi-
vas, os sujeitos se esforcam para ajudar os outros a participa-
rem. Ao fazé-lo, todos nés aprendemos como nos comunicar-
mos uns com o0s outros — como esperar, como auxiliar alguém
a se expressar, como ouvir e debater. Aprendemos uns com e a
partir dos outros, da mesma forma que fazem as comunidades
formadas em escolas (ver como exemplo o Grupo de Discursos
em sala de Aula de Santa Barbara, 1993).

No capitulo cinco, eu me referi aos modos pelos quais os
alunos pensam e interagem nas aulas voltadas a construcéo
de representacoes. Aqui, o meu enfoque sera no professor. A
questéo é: o que os professores fazem para criar um ambiente
onde o as interagdes cooperativas e o estimulo ao pensamento
sejam comuns? E o que guia as decisées que eles tomam? Co-
meco com o tipo de interacéo social que acontece quando estu-
dantes e professores estdo engajados em atividades que lhes
sejam significativas e onde o apoio que eles oferecem uns aos
outros cresca de necessidades comunicativas e sociais verda-
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deiras. Logo em seguida, passo a discutir um modo de pensar
sobre as decisdes que os professores tomam quando planejam
suas ligdes e quando interagem com seus alunos em cada mo-
mento do processo. Finalmente, estudo os objetivos avaliati-
vos numa aula centrada na construcéo de representacoes.

A descricdo que apresentei dos processos conversacio-
nais da minha comunidade em Bellagio ndo é acidental, mas
fundamental para a questdo a ser debatida neste capitulo:
a instrucédo literaria é uma atividade essencialmente social.
Quem os participantes sdo, como eles interagem e o que pen-
sam e sabem sdo pontos essenciais. As decisdes dos professo-
res sobre o que fazer e como agir também sdo sociais em sua
esséncia, porque partem da atividade social que é realizada
em sala de aula e com ela interagem. Saber o que fazer exige
de nés que passemos a participar da conversacdo, pois é da
perspectiva de um participante que nés melhor aprendemos
sobre o tipo de instrucdo que se faz necessaria.

Apoio cooperativo na escola

Na aula centrada na construcdo de representacées o
professor e os alunos conversam sobre o que estdo lendo e
sobre o que estdo pensando. Todos tentam compreender uns
aos outros como também tentam se fazer compreender pe-
los outros, ao mesmo tempo em que procuram elaborar suas
préprias reflexdes, individualmente. Quando eles néo conse-
guem compreender uns aos outros, ou quando os participan-
tes ndo conseguem conceituar ou expressar suas idéias com
clareza, as pessoas ajudam umas as outras.!® Nés refletimos
sobre essa ajuda que os professores oferecem, como uma aju-

1 Em colaboracdo com Arthur Applebee, conceitualizei este tipo de apoio colaborati-
vo como “andaime educacional” (ex. Applebee e Langer, 1983; Langer e Applebee,
1986). Contudo, néo usei o termo andaime aqui porque tem sido utilizado algumas
vezes por outros para expressar algo mais descontextualizado e mais imposto do que
estou querendo dizer. Gostaria de ressaltar o impeto essencialmente social subjacen-
te a esse termo. As decisoes dos professores sdo guiadas por determinada atividade
comunicativa, assim como por seu desejo de ajudar os alunos a dizerem e fazerem o
que eles, professores, ja estabeleceram para ser dito e feito. Cazden (1988), Rogoff
(1990) e Wertsch (1991) dao exemplos de tal apoio.
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da que néo pode ser planejada antes da aula, porque se trata
de uma resposta humana a uma interacéo significativa num
dado momento. E o tipo de ajuda que povoa nossas vidas coti-
dianas, ou seja, é produtivo porque possui como contexto uma
atividade real. Numa aula de construcdo de representacoes,
bem como com meus colegas em Bellagio, nosso enfoque esta
naquilo que estamos pensando e dizendo e na forma como
auxiliamos os outros em resposta a — e através de —nossas
interacgoes.

Os alunos precisam compreender a génese social do deba-
te, da discusséo, o modo de comunicar suas idéias aos outros
e de usar a discussdo produtivamente para desenvolver suas
préprias representacdes. O apoio do professor pode ser vital
para ajuda-los a participarem desse tipo de atividade. Contu-
do, o conhecimento dos professores é muitas vezes tdcito; eles
nao estdo sempre cientes da ajuda que estao prestando. O au-
xilio nasce naturalmente de suas preocupacoes de natureza
pratica: eles procuram fazer sentido daquilo que seus alunos
estdo lhe dizendo, verificar se eles estdo sendo compreendi-
dos pelos outros e sugerir modos de eles refletirem sobre suas
idéias. O auxilio promovido pelo professor esta entretecido
nos processos de comunicacio e colaboracio (da mesma forma
que se deu com meus colegas) torna-se fundamental para o
desenvolvimento dos alunos através da literatura.

Nas discussoes literarias, os alunos conversam: ques-
tionando, concordando e discordando, desafiando, ajudando
a estimular o pensamento uns dos outros enquanto debatem
(Robert e Langer, 1991). Mas eles precisam aprender a fazer
isso. No decorrer do debate, eles auxiliam uns aos outros, da
mesma forma que nés fizemos em Bellagio. Como o profes-
sor é um participante da rede social de comunica¢do, mesmo
quando oferece apoio a um aluno em particular, isso se torna
parte da experiéncia e consciéncia do grupo.

Por exemplo, podemos citar a discusséo, na aula da pro-
fessora Barbara, de “Todo o verdo em um dia”, que foi reali-
zada no inicio do semestre com uma nova turma de alunos. A
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professora sentiu que alguns dos alunos eram “altamente in-
dividuais” e que precisavam aprender a “interagir, ouvir e es-
perar durante uma discussfo, ser mais reflexivos sobre suas
proprias idéias e compartilhar, debater e aceitar as idéias dos
outros”. Por isso, quando todos os alunos se encontravam reu-
nidos, Barbara ouvia o que cada aluno estava tentando dizer e
oferecia seu apoio quando ela acreditava que pudesse ser tutil.
Com o auxilio fornecido por ela, seus alunos, gradualmente,
vieram a compreender como poderiam criar novas idéias a
partir das contribuicdes dos outros membros do grupo, cujas
falas ofereciam opc¢odes possiveis de serem aproveitadas.

De um modo geral, podemos pensar na instrucido forne-
cida pelos professores como sendo o apoio necessario para a
participacédo dos alunos, bem como uma aposta no enriqueci-
mento de suas idéias. E uma relacdo colaborativa na qual os
professores apéiam os alunos enquanto estes trabalham suas
compreensodes sozinhos e em grupo, mas também intervém e
os auxiliam, quando isso se faz necessdrio. O ambiente é de
comunicacdo compartilhada: os professores néo sdo os tnicos
detentores do saber nem os avaliadores, mas trabalham mui-
to de forma responsiva as necessidades dos alunos.

Interacoes colaborativas em aulas voltadas para a cons-
trucdo de representacdes acarretam dois tipos de apoio aos
participantes: o tipo de auxilio que promove a participagdo
nas discussoes e o tipo que ajuda as pessoas a refletirem so-
bre suas representacoes. Para melhor apresentar as opgoes
dos professores, abordo os dois tipos de apoio separadamente;
em seguida, ilustro como interagem em sala de aula. (Os pro-
fessores ndo usam essas opgdes para “planejar aulas”. Pelo
contrario, esses sdo os tipos de op¢des que os professores usam
quando estao respondendo a dimensao social da participacio
durante uma conversa em andamento.)
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Apoiando modos de discussao

Como ja vimos pela minha experiéncia em Bellagio,
quando as pessoas entram em novos grupos, muitas vezes
precisam fazer ajustes ao seu modo de se comunicar e, mesmo,
ao seu modo de pensar. Como adultos razoavelmente habili-
dosos, nés tivemos condigoes de fazer isso sozinhos — embo-
ra tenhamos enfrentado dificuldades e alguns de nés fossem
mais habilidosos que os outros —, mas os alunos, na maior
parte dos casos, precisam de acompanhamento. O auxilio co-
operativo referente aos modos de discusséo ajuda os alunos a
aprenderem as regras sociais do debate, tais como o que é con-
siderado apropriado dizer numa aula de construcio de repre-
sentacoes, como verificar se eles estdo sendo compreendidos e
esperar a sua vez para falar. Quando os professores apéiam o
modo como os alunos discutem, enfocam um comportamento
social (como fez a professora Barbara no inicio de seu novo se-
mestre letivo) com o objetivo de ajuda-los a aprenderem a se
tornar participantes em discussées literarias estimulantes ao
pensamento. Uma maneira de fazer isso é auxiliar os alunos
a criarem consciéncia do que é apropriado debater.

Por exemplo, os alunos precisam aprender que, duran-
te essas discussodes, ndo é apropriado tentar adivinhar o que
o professor considera como “resposta correta”, nem é apro-
priado conversar sobre topicos totalmente nao relacionados
com a pauta em questdo, como a festa da noite anterior. No
entanto, é apropriado falar sobre toda e qualquer questdo
ou idéias que surjam em resposta ao texto que estd sendo
estudado. Os professores ajudam os alunos a aprenderem a
debater, escutando atentamente as compreensées dos alunos;
ajudam-nos a perceberem que suas idéias ndo estdo sendo
compreendidas e que é preciso fazer alguns esclarecimentos;
convidam os alunos a participarem do debate e mostram-lhes
como “entrar” nele; conduzem o fluxo da discussdo para enfa-
tizar que todos tenham vez, conectando as idéias de uns com
as dos outros e expandindo aquelas que ja foram discutidas.
Com essas atitudes, o professor disponibiliza um sistema de
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apoio e acompanhamento que ajuda os alunos a aprenderem
participar de uma comunidade centrada na construgédo de re-
presentacoes.

Apoiando modos de pensar

De forma contrastante, o apoio cooperativo as formas de
pensar ajuda os alunos a raciocinarem sobre os tépicos que
tenham presentes, a agucarem seus conceitos e a expandirem
seu repertorio de possibilidades exploratérias, pois os comen-
tarios dos professores enfocam principalmente as idéias que
os alunos estdo desenvolvendo. Quando os professores acom-
panham os modos de pensar de seus alunos, seu foco passa a
ser centrado nas diferentes formas por meio das quais seus
alunos racionalizam e refinam as idéias que tém em mente.
Eles ajudam os alunos a terem consciéncia da necessidade de
repensarem suas idéias e sugerem maneiras de fazé-lo. O tipo
de apoio que os professores oferecem inclui ajudar a voltar
sua atencdo para as idéias fundamentais e limitar o tépico;
emprestar as idéias uma forma mais elaborada, repensada e
acurada; relacionar idéias oriundas do texto, das discussoes
e de experiéncias pessoais e desafid-los oferecendo maneiras
novas e menos 6bvias de pensar sobre as questées que eles
apresentam. Durante ambos os tipos de acompanhamento, o
professor nunca é um mero facilitador, mas um profissional e
um especialista, que conhece tanto sua disciplina como seus
alunos.

Exemplos de apoio cooperativo em
diferentes séries

No decurso de suas vidas, os individuos precisam apren-
der novas maneiras de discutir e de pensar. Tal ocorre por-
que as novas situagdes com as quais somos confrontados e as
pessoas que passamos a conhecer, no trabalho, em casa, na
escola e na comunidade, exigem que o facamos. Nunca so-
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mos velhos ou jovens demais que nao possamos nos benefi-
ciar da aprendizagem nessa area. Na escola, o que chamamos
de “apoio cooperativo” é o ponto central de como o ensino e
a aprendizagem “acontecem”, faz parte do proéprio tecido da
escolarizacdo. Vamos olhar mais de perto como isso funcio-
na. Comego com um exemplo razoavelmente longo, da oitava
série, e, logo depois, apresento exemplos paralelos das séries

primeira e décima segunda.

Na oitava série

Vamos observar uma aula de oitava série num meio es-
sencialmente urbano. Os alunos da professora Sandy Bano
jé passaram varios meses envolvidos no processo de chegar
as suas proprias conclusdes ao invés de fornecer respostas
“corretas”. Eles estdo discutindo “Eu nasci hoje”,? um poema
de autoria de Amado Nervo (c. 1900/1988). E uma brincadeira
com a vida, pensada naquilo que ela tem de melhor. O deba-
te que se segue ilustra como a interferéncia de um professor
pode auxiliar na compreensdo dos alunos. Entre parénteses,
fiz algumas observacées sobre a natureza das intervencoes e
auxilios que Sandy oferece nesse excerto. Ela apéia os modos
de discussdo em que se engajam seus alunos ao fazer uso de
suas compreensdes, ao buscar maiores esclarecimentos, ao
convida-los a participar do debate e ao conduzir a discussio.
Ela apéia o seu modo de pensar enfocando, dando forma, re-
lacionando as idéias e desafiando seus desempenhos. Sandy
comega por convidar os alunos a participarem da discusséo,
orientando-os a falar um por vez e a compartilhar seus pen-
samentos. Quando um aluno responde, Sandy estimula mais
idéias e, entdo, auxilia os alunos a manterem o foco e a centra-
rem a questdo nos significados que querem expressar. Obser-
va-se como Sandy comeca o encontro e como seus comentarios
para Tish, Robin e Lenny funcionam de forma a auxilid-los.

20 “T was born today” no original. Nota das tradutoras.
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Prof@ Bano: (convida) o que vocés acham? O que o emis-
sor esta nos dizendo?

Tish: Como as pessoas pensam.
Prof@ Bano: (convida) Alguém mais?

Prof@ Bano: (focaliza) Qual o propésito que ele tinha?

Robin: Todo dia é um novo dia. Ontem deveria ser esque-
cido.

Lenny: Ele quer espalhar a paz no mundo.
Prof@ Bano: (focaliza) Vocé pode nos dizer em que linha?

Lenny: N&o é s6 em uma linha. (1é a terceira estrofe)

Hoje, todos os momentos devem trazer sentimentos de
bem-estar e alegria.

E a razao para a minha existéncia,

Minha maior urgéncia,

Sera espalhar a felicidade por todo o mundo,

Entornar o vinho da bondade nas bocas ansiosas ao meu
redor...?!

Tish: N&o é verdade. Vocé pode ter preconceito.

N

Lenny, em resposta a solicitacdo de Sandy por uma
maior concentracdo no foco principal do texto, 16 o poema
para ilustrar sua compreenséo de que, para ele, o texto trata
da difuséo da paz no mundo. Tish discorda. Sandy, entdo, da
a Lenny uma oportunidade de responder. Ao fazer isso, ela
esta conduzindo e demonstrando aos alunos como conversar
uns com os outros — como conectar idéias, como concordar e
discordar substancialmente e como utilizar isso para ampliar
o alcance de suas reflexdes. Ela convida os outros a se junta-
rem a discussio, ajudando Chet a encontrar o foco e Tish a

21 “Today, every moment shall bring feelings of well being and cheer.
And the reason for my existence,
My most urgent resolve,
Will be to spread happiness all over the world,
To pour the wine of goodness into the eager mouths around me...”
Traducao livre da tradutora.
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esclarecer seu confuso comentario, de maneira que possa ser
mais bem compreendida.

Prof2 Bano: (conduz) Lenny, vocé quer responder?

Lenny: Eles poderiam ser amigos e felicidade significa
paz.

Tish: [inaudivel]

Prof@ Bano: (convida) Alguém pode ajudar?

Chet: Eu néo entendi.

Prof@ Bano: (focaliza) Quem?

Chet: Tish.

Tish: Vocé poderia ter preconceito e ainda assim ser feliz.
Isso néo significa paz.

Prof2 Bano: (esclarece) Vocé poderia dizer isso de outra
maneira?

Tish e Lenny procuram esclarecer seus pontos de vista.
Entao Sandy recapitula o que foi dito até agora e solicita mais
pensamentos, convidando idéias e sugerindo alguns modos de
os participantes encontrarem um foco.

Prof2 Bano: (convida) Até agora, Iris disse que era sobre
viver o dia de hoje. Lenny disse que era sobre espalhar a
paz, mas agora ele diz que é felicidade. O que mais?

Bob: “Minha tnica paz serd os sonhos dos outros; / Os
sonhos deles serao meus sonhos;”...

Prof@ Bano: (convida) Como ele conquistou a felicidade?
Tish: Ao dar felicidade aos outros, entéo ele fica feliz.

Prof@ Bano: (focaliza) Ja aconteceu de vocés estarem de
mau humor e ficarem perto de uma pessoa feliz e isso
mudar o humor de vocés?

Aluno: E o contrério também, como num funeral.

Prof2 Bano: (focaliza) Olhem as estrofes 1 e 2. Ele esta
esquecendo s6 as coisas ruins ou as boas também?

Tish: Ambas.
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Ha um ntamero de idéias na mesa para discussido. Sandy
segue ajudando os alunos a irem além do que eles haviam
pensado inicialmente, desafiando-os e apresentando novas e,
algumas vezes, menos 6bvias maneiras de pensar sobre as
questdes da discussio. Isso ocorre quando, em resposta aos
comentarios dos alunos, ela questiona a turma a respeito de
idéias sobre os beneficios e os problemas envolvidos em re-
comecar. K, em resposta a Tish, ela questiona a razéo de as
pessoas se beneficiarem em lembrar o passado:

Prof2 Bano: (desafia): Quem acha que é uma boa idéia
esquecer e comecgar de novo?

Carol: Mas se é muito ruim, é dificil.
Tish: E, mas depende de quéo ruim é.
Prof@ Bano: (desafia): H4 uma hora em que é bom lem-

brar o passado? Ha uma hora em que vocé aprende com
o passado?

Tish: Vocé aprende com seus erros e lembra de ndo come-
té-los novamente.

Apesar de Sandy promover bastante cooperagdo e apoio,
os alunos sdo participantes ativos, construindo representa-
coes e explorando idéias de maneiras bem pensadas. A es-
trutura social das interacdes apéia a construcio de represen-
tacoes literarias, e os alunos estdo aprendendo a se tornar
participantes efetivos em discussdes literarias.

Em situacdes desse tipo, é dado espacgo aos alunos para que
elaborem suas idéias com a ajuda de outros e sozinhos — movi-
mentando-se entre seu “eu” publico e privado a medida que
as idéias vao se desenvolvendo. A ajuda pode ser oferecida em
discussodes de sala de aula, em discussées em grupo e em inte-
racdes em pares. As estratégias contidas no apoio colaborati-
vo também podem ser praticadas individualmente, em pares,
em grupos, durante atividades que envolvem leitura, escrita
e fala, assim como outras formas de comunicacédo, tais como
arte, danca e midia. Em cada um desses contextos é dada
aos alunos a oportunidade de interagirem cooperativamente
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uns com os outros e de experimentarem coisas por si mesmos.
Dessa forma, eles experimentam, entendem e internalizam
formas de falar e pensar sobre literatura que foram modela-
das por seus professores.

Na primeira série

Revisemos um breve excerto da aula de Tanya para
observar como a ajuda é oferecida durante a licdo. Quando
Tanya esta lendo Sky dogs de Jane Yolen (1990) para sua tur-
ma de primeira série, alguns alunos tentam desfazer a confu-
sdo entre cavalos e cachorros na histdéria.

James: Talvez a mée [inaudivel] mas seu pai ndo gostas-
se de caes.

Prof2 Weber: (conduz) Hum, parece uma boa pergunta.
Podemos pensar nessa pergunta enquanto lemos a his-
toria?

Jeff: E o jeito que o autor, talvez, ele pense que é um ca-
chorro grande que se parece com um cavalo.

James: Nio, mas ele tem , é maior que um cachorro e
cdes nao tém rostos como aqueles.

Prof@ Weber: (estimula a compreenséo) Alguém aqui tem
alguma idéia neste momento? Matt estd muito curioso
do porqué de eles parecerem cavalos e ndo caes.

Jeff: Mas eu vejo um que parece um cachorro. E um cava-
lo, mas parece um cachorro.

Prof® Weber: (conduz) Benjamin?

Benjamin: Um dos que ele disse que se parece com um
cdo também se parece um pouco com uma vaca. Se vocé
ja viu uma vaca, o lombo é bem parecido. Parece, ndo
tem rabo?

Claramente, as criancas estdo curiosas a respeito da
confusdo. Ambos os comentarios de Tanya sdo tentativas de
fortalecer caminhos para discussdo. Em seu primeiro comen-
tario, Tanya estd conduzindo a discussdo ao dar aos alunos
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uma pista de que eles deveriam interromper a discusséo por
estarem muito no inicio da histéria e construirem suas repre-
sentagdes um pouco mais. Contudo, quando vé que eles estéo
imersos na discussdo, apéia suas exploracdes ao convidar a
a participacdo e ao estimular sua compreensdo. Ela também
comeca a ajuda-los a encontrarem maneiras de pensar ao es-
tabelecerem o topico de analise, auxiliando-os a manterem o
enfoque no problema dos cavalos e dos cdes. Quando Jeff ten-
ta monopolizar a discussio, Tanya chama Benjamin, que esta
levantando o dedo, implicitamente lembrando aquele que ele
deve deixar os outros alunos participarem.

Na 122 série

Examinemos agora uma parte da discusséo de “O aborto”
de Alice Walker (1990) na aula de Maura Smythe.

Prof2 Smythe: (estimulando a compreensdo) Muito bem,
quem gostaria de comecgar?

Sikka: Bem, eu néo gostei dela. Eu achei que ela tinha
o direito de fazer o aborto, e ela sentiu que precisava.
E ela disse algo. Ela disse que escolheu ela mesma em
detrimento da crianca. Ela ndo estava nem pensando no
que estava fazendo.

Profa8 Smythe: (d4a forma a discussdo) Ela pensou nisso
antes, ou...

Sikka: Quer dizer, ela pensou a respeito, mas ela foi com-
pletamente egoista. Ela nunca, eu acho que ela ndo olhou
para o que estava realmente acontecendo.

Raina: Eu discordo totalmente. Eu gostei. Quer dizer, ha
partes ali que me deixaram triste. O aborto ndo é no que
eu acredito, e ela fez dois abortos, mas ndo sou eu que
vou julga-la. Mas, de uma forma geral, eu gostei do modo
como ela personalizou tudo. Ela deixou vocé saber o que
se passava. E o conduziu através da histéria.

Prof@ Smythe: (enfocando) Vocé acha que ela foi egoista?
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Raina: Eu néo posso, na minha opinido, eu acho que ela
foi egoista. Ela tinha que escolher. Tipo, eu ja me vi em
situacoes em que tinha de escolher entre mim e o outro,
e a unica coisa que vocé pode fazer é escolher vocé. Ela
coloca isso dessa forma.

Carol: Eu concordo com Sikka, porque ela foi totalmente,
como ela escreveu, ela ndo consegue imaginar outro filho,
mesmo para o marido dela. Ele, tipo, trouxe cha para ela,
e ela disse: “ Eu ndo consigo beber isso, leve embora.” Ela
estd sendo uma megera.

Claudia: [inaudivel] talvez o que ela fale ndo seja como
ela se sente, ela ndo consegue ter isso claro. As vezes
quando as pessoas se véem nesse tipo de situacéo, o que
eles dizem néo é realmente o que querem dizer, como
quando vocé esta bravo com alguém e diz coisas que nao

S0 o que vocé queria dizer.

Maura comeca a discussdo estimulando as compreen-
soes dos alunos. Como em todas as aulas de construgdo de
representacoes, essa pergunta inicial convida os alunos a co-
mecarem com suas representacdes presentes e irem aprofun-
dando-as. Depois do longo comentario de Sikka, Maura faz
uma pergunta para ajuda-la a dar forma a suas inquietacées.
Depois de Raina discordar de Sikka, Maura lembra-a de que
ela precisa manter o foco no comentario de Sikka, se deseja
discordar, ajudando-a a especificar se ela sentiu que a mulher
da histéria era egoista ou ndo. Entdo, outros alunos partici-
pam, concordando com e discordando uns dos outros e expli-
cando o porqué; eles se ajudam. Durante tudo isso, Maura
observa a discusséo, participando apenas quando julga que o
comentario pode ajudar.

Professores de todas as séries ajudam os alunos a apren-
derem estratégias mais eficientes de discusséo e pensamento.
As questoes que os professores enfocam sdo uma resposta ao
que os alunos estdo fazendo ao considerarem suas préprias
idéias e as idéias dos outros. Os alunos, por sua vez, apren-
dem a se ajudar e a ajudar os outros refletindo nas intera-
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¢Oes sociais que eles tém, nas maneiras como seu professor os
ajuda e como seu professor ajuda os outros. Os alunos falam
uns com os outros, perguntam e fazem sugestées como uma
forma de apoiar os pensamentos e comentdrios dos outros.
Tais interacoes refletem o que eles aprenderam na vida assim
como na escola. A diferenca é que, em salas de aula onde ha
construcio de representacoes, os comentarios dos professores
e dos alunos enfocam a literatura, tratando-a como um con-
texto sobre o qual todos temos idéias legitimas e no qual as
idéias estdo em constante desenvolvimento; questionamentos
s@o uma parte essencial da compreensio; aula é um momento
de desenvolver compreensdes e multiplas perspectivas enri-
quecem representacées em desenvolvimento.

Opcoes de ensino: a aula como atividade

O tipo de ensino que descrevi parece muito diferente do
ensino que nos é mais familiar. Os professores algumas vezes
se preocupam pelo fato de terem de interagir com seus alu-
nos dessa forma diariamente. “Como vou saber o que fazer?”
é uma questdo que pode ser levantada até por professores
comprometidos com o principio que norteia as salas de aula
onde ha construcdo de representacdes. Aprender a escutar
as idéias dos alunos e a basear o ensino nas respostas dos
alunos é uma mudanca dificil de ser operada. E facil apoiar-
se em rotinas antigas, estabelecidas durante muitos anos de
experiéncia profissional. Planos de aula pré-elaborados, por
exemplo, tém sido a parte principal de nosso treinamento (e
pode ser a base da avaliacédo de nosso desempenho por nossos
supervisores); ainda assim, esses planos sdo contraproducen-
tes quando os objetivos sdo centrados no aluno. Quando os
alunos respondem de forma inesperada, os professores podem
se sentir frustrados, como se, ao se afastarem do plano, néo
estivessem sendo bons profissionais.

Tais planos de aula sdo parte de nossa “velha ossamen-
ta” — as rotinas internalizadas que todos aprendemos e vimos
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serem postas em pratica em nossas experiéncias na escola e
na universidade. Incrustada em nossa velha ossamenta esta
uma concepcao idealizada do que deve ser uma aula e de como
deve ser conduzida. Com freqiiéncia come¢amos com uma re-
visdo do que o texto “ diz” (usando resumos e questionarios)
e seguimos para o que ele “significa” (usando questdes norte-
adoras que guiam os alunos para interpretacoes predetermi-
nadas) — amplamente inspirados por uma pedagogia que se
assenta numa hierarquia de questoes, do literal ao abstrato
(Langer, 1992; Marshall, 1989).

Ainda, essa velha ossamenta estd em conflito com uma
pedagogia na qual a preocupacdo principal é ajudar os alu-
nos a chegarem a suas proéprias respostas, a explorarem ho-
rizontes de possibilidades, a levarem adiante compreensdes
iniciais e torna-las interpretacdes mais profundas. Para nos
sentirmos mais confiantes profissionalmente, precisamos de
“nova ossamenta”. Precisamos conhecer as op¢oes disponiveis
para uso na sala de aula, em resposta ao que os alunos fazem
e dizem.

Podemos visualizar as aulas de literatura como uma ati-
vidade no sentido vygotskiano (1962) (ver também Leonte’v,
1981). Isso significa que os alunos estdo envolvidos em leitu-
ras, discussdes e outras tarefas para atingir um objetivo que
sempre envolve desenvolver suas préprias compreensdes da
obra ou das obras que estdo sendo lidas e fazer alguma coisa
com essas compreensoes. Por exemplo, na aula de Barbara, os
alunos planejaram seu préprio filme sobre a histéria que le-
ram e depois compararam seus planos com o filme que viram.
Os alunos de Tanya discutiram suas compreensodes sobre as
vidas de varias personagens indigenas mostradas numa série
de livros. E os alunos de Maura compararam como certas
questdes sdo mostradas na literatura e como sdo vivencia-
das na realidade cotidiana. Em cada caso, foi dado aos alunos
espaco para desenvolverem suas proprias compreensodes das
obras que tinham lido e envolverem-se em diversas ativida-
des antes e depois da leitura e discussdo como partes essen-
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ciais da atividade inteira, ndo como exercicios de pré-leitura
e pos-leitura separados.

Tais aulas, a serem ministradas num ou mais dias, po-
dem ser pensadas como contendo cinco grandes partes ou op-
coes (porque todas as partes ndo precisam estar presentes em
cada atividade): facilitando o acesso antes da leitura, convi-
dando a compreensoes iniciais, desenvolvendo interpretacées,
tomando um posicionamento critico e fazendo um balanco.
Pelo fato de juntas constituirem a experiéncia literaria in-
teira, as tarefas de leitura, escrita, fala e pensamento que
precedem o texto (peca de teatro, filme) podem ser pensadas
como “comecando a experiéncia literaria” e tudo depois pode
ser pensado como “continuando a experiéncia literaria”.

Antes de discutir aspectos em particular desse modelo
(Langer, 1994), quero ressaltar que as estratégias que men-
ciono sdo opgdes; ndo sdo parte de um modelo linear de ensino,
nem sdo as Unicas estratégias possiveis de serem usadas em
aulas que incitam ao pensamento. Sugiro-as como formas de
os professores pensarem sobre suas op¢bes ao interagir com
os alunos — como nova ossamenta para colocar no lugar da
velha.

Facilitando o acesso

J4a no inicio é importante chamar os alunos para dentro
da experiéncia literdaria, sinalizando-lhes que a experiéncia
principal sera subjetiva, envolvendo a exploracédo de horizon-
tes de possibilidades, em vez de uma experiéncia objetiva, en-
volvendo a manutencdo de um ponto de referéncia.

Professores diferentes fazem isso de forma mais ou me-
nos elaborada. Quando comeca “Todos os verdes em um dia”,
Barbara 1€ para seus alunos, convidando-os a enfocarem suas
representacdes assim como seu filme. Outros professores fa-
zem isso ao som de uma musica, lendo um poema ou contando
histérias. Mas muitos sinais igualmente eficientes sdo bem
breves. Tanya, por exemplo, com freqiiéncia acende e apaga
as luzes e chama todos para o canto de histérias. Cyrus come-
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ca dizendo a seus alunos de ensino médio: “Esta é uma peca
de teatro que vocés vao querer entrar.” Depois da primeira
ou segunda semana de aula, Maura geralmente nio precisa
mais facilitar o acesso para sua disciplina — Homens, Mulhe-
res e Literatura — porque isso ja se tornou a maneira espera-
da de conducdo de leituras. Em cada caso, os alunos sabem
(ou sdo ajudados a saber) que uma experiéncia envolvendo
exploracéo de horizontes esta para comecar.

Ao facilitar o acesso, é importante evitar conduzir os
alunos a uma interpretacdo em particular ao invés de con-
vida-los a formular suas préprias interpretacoes. Se isso for
feito de uma maneira suficientemente aberta, evocar liga¢oes
pessoais, histéricas, culturais ou conceituais pode ajuda-los a
se preparar para exploragoes vindouras.

Convidando a compreensdes iniciais

Para sinalizar aos alunos que suas idéias sdo o centro da
aula de literatura, as primeiras questdes, tarefas e interacdes
devem buscar as compreensdes que os alunos tém quando ter-
minam um texto. Para convidar a compreensdes iniciais, al-
guns professores pedem aos alunos que anotem suas idéias
no decorrer da leitura ou logo que a concluirem; outros lhes
solicitam que anotem, desenhem ou pensem e discutam ques-
toes do tipo: “O que esta passando pela sua cabeca neste mo-
mento?” “O que vocé pensou quando terminou o texto?” “Ha
algo que lhe incomode no texto?” Barbara pede a seus alunos
que formulem questdes para o grupo discutir. Tanya freqiien-
temente comeca a discussio com “Muito bem, quem gostaria
de comecar?” (Eles sabem o que ela quer e vao direto ao pon-
to).

Logicamente, as representacoes alteram-se no momento
em que as idéias sdo escritas ou ditas em voz alta. Assim, é
importante considerar compreensdes iniciais como provisoé-
rias e mutaveis e permitir aos alunos que se distanciem de-
las a medida que suas idéias se desenvolvem. Designar um
tempo para todos os alunos dizerem em voz alta suas idéias
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ap6s a leitura do texto pode inibir, ao invés de encorajar, a
construcdo de representacées, pois eles estariam sendo leva-
dos a analisar idéias que ja mudaram. As impressdes iniciais
sdo sempre momentineas, ultrapassaveis; como tal, espera-
se que sejam incompletas, imprecisas e abertas.

Desenvolvendo interpretacoes

Como os alunos comecaram a dar voz as suas impressoes
iniciais, os professores podem ajuda-los a explorar e ampliar
suas representacoes através do questionamento e da constru-
cdo em cima de suas compreensoes atuais. Ao enfocar a dis-
cussdo nas questoes levantadas pelos alunos, os professores
podem guia-los enquanto exploram e ampliam as possibili-
dades dentro de suas representacoes. Eles podem ser esti-
mulados a explorar motivos, sentimentos, relacionamentos,
conflitos e ac6es e 0 modo como se relacionam as questdes em
pauta. Por exemplo, quando os alunos de Tanya estdo tentan-
do saber quem ou o qué os “Céaes celestes” sdo na historia, ela
os ajuda a ampliarem o que estdo considerando.

Sara: Bem, talvez seja s6 algo que eles nunca viram an-
tes e eles ndo sabem o que é.

Benjamin: Eu concordo com Katie.
Outros alunos: Eu concordo.

Profa Weber: Hum? Ent&o vocé acha que eles estdo vendo
algo real?

Sara: E, mas...

Os alunos também podem ser guiados a refletir sobre
as mudancgas que ocorreram dentro da histéria, ou sobre mu-
dancas em seus pensamentos com o tempo. Por exemplo, ao
discutir “O aborto”, Maura faz uma pergunta que ajuda seus
alunos a pensarem a respeito das mudancas em ambas, per-
sonagem e época, que podem ter influenciado na decisao da
mulher. Aqui ela se vale das mudancas através do tempo para
ajuda-los a explorar e desenvolver uma melhor compreensio
da personagem e do texto.
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Prof@ Smythe: Quer dizer, em que aquela primeira difere
desta de agora?

Stacy: Ela est4 mais velha e tem mais experiéncia. Pro-
vavelmente mais drogas legalizadas agora, drogas para
a dor.

Outra forma poderosa de ajudar os alunos a desenvol-
verem interpretacdes é pedir-lhes que assumam maultiplas
perspectivas ao explorar os topicos que levantam. Eles podem
valer-se de perspectivas tiradas do texto, de suas préprias ex-
periéncias e das discussdes em aula como oportunidades para
explorar, ao invés de limitar seu proprio pensamento.

Tomando um posicionamento critico

Como foi discutido no capitulo 2, todas as pessoas en-
volvidas numa atividade literaria algumas vezes se distan-
ciam e objetivam a obra e sua experiéncia de leitura. Com a
ajuda de seus professores, os alunos podem fazé-lo ao exami-
nar questoes relacionadas do texto a histéria, a literatura e
a vida. Os professores podem também encorajar os alunos a
examinarem alternativas ao considerararem perspectivas de
varios participantes dentro do texto, dentro da sala de aula
e em outros lugares, e a usarem as perspectivas dos outros e
possibilidades relacionadas para desafiar e enriquecer suas
proprias compreensdes. Aqui, generalizagoes do texto para a
vida, teorizagdes sobre a condi¢cdo humana e contemplacao de
questoes éticas e humanas podem se tornar uma parte da
discusséio se e quando relevante.

Por exemplo, num momento no inicio de sua discusséo
sobre “O aborto”, Maura faz as seguintes perguntas a Raina
(que estava defendendo a decisdo da esposa) e aos outros alu-
nos que ja haviam falado (que estavam mais inclinados para
o lado do marido):

Prof2 Smythe: Alguém... (assentindo para Raina) Vocé
gostou da histéria de um modo geral. Alguém gostou
dela? Que mais vocé notou na histéria? Esta é uma ques-
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tdo sobre a qual as pessoas tém opinides bem fortes a
respeito, entdo talvez isso tenha afetado sua leitura.

Bev: No final quando ela estava §ofrendo, Holly Monroe,
ela nem gostava dela mesma... E, ela disse que nem co-
nhecia Holly Monroe.

A pergunta de Maura leva os alunos a reconhecerem
seus proprios preconceitos e a se distanciarem deles por um
momento, passando a ver as personagens de outras perspec-
tivas. Em outro ponto, depois de discutir o aborto por algum
tempo, ela tenta ajudé-los a considerarem outras questdes
essenciais:

Esta histéria tem muitas implicacdes politicas. Nao que
questoes da mulher ndo sejam politicas, mas, além da
questao do aborto, ha varias outras questées ali. Em que
outras coisas vocés colocaram pontos de interrogacéo ou
comentarios quando leram?

Aqui, ela convida os alunos a ampliarem suas compreen-
soes olhando para questoes politicas e sociais além da questéo
que inicialmente eles tinham em mente. Mais tarde, conside-
rando a unidade inteira de contos que eles leram, ela tenta
ajudar seus alunos a fazerem ligacdes entre as histérias e a
vida e os tempos de hoje:

Se vocés estivessem tentando julgar a cultura americana
a partir dessas teorias, o que vocés diriam da cultura
americana?

Da mesma forma, Barbara ajuda seus alunos a serem
mais analiticos em resposta a verséao filmada de Todo o verdo
em um dia e a, mais tarde, colocarem-se no lugar de Ray Bra-
dbury e tornarem-se criticos partindo da perspectiva do autor.
Tanya também ajuda seus alunos de primeira série a se dis-
tanciarem de suas proprias compreensoes e a objetivarem o
texto. Apds sua leitura e discusséo de Cdes celestes, ela pede a
seus alunos que pensem a respeito do titulo, dizendo:
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Eu gostaria que vocés pensassem por que esta histéria
[escrita] e por que ela é chamada “Caes Celestes”? Vocé
deve ter a sua idéia e todos devem ter as suas idéias.

Essa é a parte onde o foco nos elementos literarios e as
interpretacdes recebidas se tornam relevantes. Por exemplo,
depois que sua turma de décima segunda série teve a oportu-
nidade (por varios dias) de atuar, de pensar com profundida-
de e de desenvolver suas préprias interpretacoes de Antigona,
de Séfocles (ver capitulo 1), Kendall encorajou seus alunos a
lerem criticas e a lerem-nas criticamente. Em tais circuns-
tancias, discussoes de criticas literarias e sociais, assim como
sobre o autor, enriquecem as reflexdes dos alunos sobre as
idéias em desenvolvimento.

Fazendo um balanco

Pelo fato de as experiéncias literarias sempre precisa-
rem honrar as expectativas de horizontes em mutacio, ndo
devemos buscar um término ou um consenso. Quando uma
aula termina, os professores precisam validar as interpreta-
coes e opinides discordantes que passaram por exploragoes e
inspecoes. Isso pode ser feito resumindo questdes-chave le-
vantadas, anotando mudancas nas idéias, reconhecendo con-
cordéncias e discordancias e apontando inquietagdes que nédo
tiveram a devida atenc¢éo. E importante marcar o fim da licéo
sem fechar o pensamento, sempre deixando espago para uma
construcao de representacdes em progresso.

O modelo mostrado aqui prové um conjunto de “nova os-
samenta” que os professores podem usar para pensar sobre
as opcoes disponiveis. Com o tempo, os professores que es-
tdo implementando a construcdo de representacdes em sua
sala de aula apéiam-se nesse modelo de formas diferentes. No
inicio, eles o utilizam para saber mais sobre as op¢des que
estdo usando implicitamente; depois, usam o modelo mais ex-
plicitamente ao decidir o que fazer e, finalmente, comecam
a internalizar as opg¢des, incorporando-as dentro de um pa-



140 Judith A. Langer

drao mais integrado de conversa e interacdo mais profunda
na sala de aula.

Tanya, por exemplo, refletiu sobre a dificuldade de mu-
dar de perguntas sobre os fatos do texto para perguntas que
incitem ao pensamento:

Eu pensei sobre a experiéncia literaria e como o ano pas-
sado levou, parecia semanas... talvez meses... mas pelo
menos agora eu me dou conta de que tudo que aconteceu
comigo ano passado deve ter sido internalizado, porque
eu nio sinto que seja algo fragmentado agora.

[Agora] eu sinto que as criancas vao estar mais acostuma-
das a isso [desenvolver representacgbes e interagir de
uma forma que leve ao pensamento critico] porque eu
sinto que vai ser algo natural para mim e nossa expe-
riéncia literaria. Entéo, elas vdo estar preparadas para
essas coisas mesmo antes de eu perguntar a elas. Eu até
me questiono se é necessario para mim fazer perguntas
a elas.

Tanya sabe das mudancas em sua prépria pratica do-
cente como resultado de sua prépria internalizacdo de op¢des
de ensino. Ela também se da conta de que o tipo de ajuda
que oferece aos alunos também precisa mudar, considerando
o que eles ja sabem fazer sozinhos. Ela assume seu papel ofe-
recendo aos alunos caminhos novos e mais sofisticados para
desenvolverem na experiéncia literaria.

Vale tudo?

Com o ensino centrado no aluno da forma como estou
sugerindo, as pessoas geralmente pensam que qualquer idéia
que venha a cabeca dos alunos vai ser considerada apropria-
da. Isso esta longe de ser verdade. O modelo de op¢des de en-
sino que descrevi resume uma variedade de estratégias que
os professores usam para ajudar os alunos a inspecionarem
e reinspecionarem suas idéias em desenvolvimento. Nessas
interacdes, o pensar é estimulado, ajuda colaborativa é ofe-
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recida e a aprendizagem segue em frente. Uma maneira de
pensar sobre os limites (o que esta dentro e fora dos “limites”)
é que uma forca centrifuga opera dentro da estrutura social
das interacdes a medida que os alunos movem seu olhar para
fora, sempre deixando espaco para a exploracdo de novos ho-
rizontes de possibilidades. Contudo, a0 mesmo tempo, uma
forca centripeta estda também operando, executando um mo-
vimento para fora e puxando as idéias de volta para dentro,
para um nucleo central.

O pensamento reflexivo estd incrustado nas forcas so-
ciais da sala de aula. Todos esperam fazer sentido e comuni-
car-se. A medida que os alunos constroem e reconstroem suas
compreensdes, os limites do que é pensavel sédo estabelecidos
por suas proéprias percepcoes do possivel. Dentro de um am-
biente social colaborativo, os alunos aprendem a escutar e a
refletir sobre novas idéias e assumem a responsabilidade de
ignorar ou rejeitar as que néo estdo funcionando na discus-
s80. Assim, incorporam novas idéias a suas representacoes
ou as abandonam como irrelevantes ou muito distantes. E o
processo dialético de puxa-e-empurra que da abertura e con-
vida a imaginacéo e, ainda, mantém uma integridade inte-
lectual das idéias desenvolvidas na sala de aula na qual ha
construcéo de representacoes.

Avaliacao no decorrer do processo:
objetivos que surgem

“Mas o que significa isso para avaliacdo?”, com freqiiéncia
me perguntam. “Como eu sei que meus alunos estdo apren-
dendo? Como eu dou nota? Como eu sei se estou fazendo um
bom trabalho?” Essas sfo questdes essenciais que precisam
ser feitas porque, como o foco muda da recitacdo, de resumos
de enredo e de uma s6 interpretagdo “melhor” para as manei-
ras por meio das quais os alunos refletem e desenvolvem suas
compreensodes sobre as obras que léem, também vao mudar
os critérios utilizados para julgar um aprendizado efetivo. Eu
trato desses sob a forma como se relacionam a sala de aula
onde ha construcio de representacoes.



142 Judith A. Langer

Assim como as decisées sobre o que ensinar precisam
partir do contexto social particular no qual os alunos o pro-
fessor e as obras literarias estéo localizados centralmente, as
decisbes sobre o que acessar devem partir dos mesmos pon-
tos. O contexto é essencial numa perspectiva de construcéo
de representacdes porque essa visdo da compreensdo exige
uma mente inquiridora e espera que o pensamento e o conhe-
cimento se reflitam em mudanca, ndo em idéias estaticas.
Conseqiientemente, a avaliacdo precisa acontecer no decorrer
do tempo, para que as idéias tenham a chance de mudar e
crescer. Também é necessario levar em conta uma varieda-
de de leituras de uma variedade de obras literarias, ja que
qualquer atividade ou tarefa individual é, no sentido da cons-
trucdo de representacées, idiossincratica. Pelo fato de o foco
estar num determinado estudante, num determinado ponto
do seu pensamento, e nos sendo possivel avaliar esse “ ins-
tante” , ele é potencialmente relevante na tomada de decisoes
no ensino.

Ao pensarmos acerca de abordagens de avaliacédo, duas
questoes essenciais precisam ser esclarecidas: para que serve
a avaliacdo? Como pode ser usada?

O tipo mais util de avaliacdo para uso dos professores é
0 que eu chamo de “avaliacdo no decorrer do processo”. (Peter
Johnston [1994] chama um processo semelhante de “avalia-
cao construtiva”.) Esse é o tipo de avaliacio reflexiva em que
os alunos e os professores se envolvem antes, durante e de-
pois de aulas de literatura que levam ao pensamento critico.
Eles se voltam ao que os alunos pensam e pensaram, ao que
poderiam ter feito, ou ao que podem tentar no futuro. Tam-
bém se voltam para as interagdes entre os alunos e o texto
quando ocorrem em determinada situacio, para saber se al-
guma coisa no ambiente social estda afetando o pensamento
dos alunos. A avaliag¢do no decorrer do processo pode ser mui-
to facil e discreta, porque parte do ensino e a ele volta. Pode
ser também um bom mecanismo de feedback, que vem em
resposta ao ensino tanto quanto a aprendizagem, a reflexdo
e a mudanca.
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As avaliac¢bes mais dteis no decorrer do processo ocorre-
ram quando os professores desenvolveram uma “nova ossa-
menta”, guiados pelos principios e diretrizes educacionais
que ja haviam sido discutidos. Eu costumava acreditar que
uma “nova ossamenta” para a educacdo era suficiente e que
salas de aula onde hé construgdo de representagoes gerariam
novas formas de avaliacdo. De certa forma, esse é o caso, mas
nem sempre. Os professores que sabem que seus alunos estao
pensando e aprendendo dessa nova forma geralmente que-
rem algo mais tangivel — para eles mesmos e para comparti-
lhar com os outros. Eu descobri que, assim como com o ensi-
no, métodos tradicionais de avaliar o conhecimento estdo téo
“entrincheirados” em nés que também requerem renovacio.
O mero abandono de um tipo de avaliagdo nao é suficiente.
E necessario uma renovacéo na qual basear as interacdes do
dia-a-dia da sala de aula.

Objetivos para avaliagao

Um bom lugar de onde comecar a tirar objetivos para
avaliacdo é na revisdo de algumas estratégias nas quais cons-
trutores de representacoes efetivos se apéiam quando 1éem
e discutem obras literarias. Cada objetivo deve ser pensado
como um iniciador de conversa, com os professores adicionan-
do e retirando itens baseados em seu préprio foco em determi-
nado momento. Os seguintes objetivos de aprendizagem séo
uteis em todos os niveis de ensino e originam-se diretamente
das questoes de ensino discutidas no quinto capitulo. Cada
aluno deve ser capaz de:

* compartilhar com o grupo impressdes iniciais apés a
leitura;

e fazer perguntas relevantes sobre a obra que esta sen-
do lida;

* ir além das impressdes iniciais para repensar, desen-
volver e enriquecer a compreensio;,

* fazer conexdes dentro do mesmo texto e com outros
textos;
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* considerar maultiplas perspectivas dentro do texto e
em grupos de leitores;

e refletir sobre interpretacées alternativas e critica-las
ou apoia-las;

e usar a literatura para prépria compreensdo e com-
preensdo da vida;

* envolver-se em formas de leitura que indicam sensi-
bilidade com outras culturas e contextos;

e usar a escrita como uma forma de refletir e comuni-
car suas compreensoes literarias;

e falar e escrever sobre uma obra de formas caracteris-
ticas do discurso sobre literatura.

Com uma lista como essa como ponto de partida, os pro-
fessores podem comecar a refletir sobre os contextos nos quais
tais estratégias podem ser naturalmente mostradas em suas
salas de aula. Eles podem desenvolver suas préprias diretri-
zes ou listas mais especificas com os alunos ou em colabora-
cdo com os colegas. A avaliacdo no decorrer do processo pode
ser util na sala de aula onde ha construcio de representacoes
apenas se for originada na pedagogia pratica que lhe é sub-
jacente, criando uma unidade continua com ensino, avaliacdo
e interacdo na sala de aula. Particularmente quando a “os-
samenta” é nova, uma lista de objetivos é util porque torna o
que é relevante acessivel para conhecimento de todos.

Um professor relativamente novo

Eu termino este capitulo com alguns comentarios de um
professor de ensino médio que comecou a usar a construcéo
de representacoes durante seu quarto ano de carreira no ma-
gistério. Edward Greer estava repensando os tipos de prova
que elaborava, assim como suas abordagens de ensino. Ape-
sar de a maior parte dos professores que usam construcio
de representacdes substituir as provas de final de unidade
por projetos de diversos tipos, Edward, que era novo nessa
abordagem, assim como na carreira, estava tentando mudar
as provas. Ele comentou:
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Eu acho que minha abordagem costumeira no meu ano de
magistério anterior para testes de literatura — quando eu
os aplico, eu nem sempre os aplico — tem sido mais para
tipo, identificar onde, que cidade tais personagens véo...
Basicamente eu os estava testando se tinham aprendido,
ou memorizado, pedacos de informacéao trivial que ficasse
em suas cabecas, e depois eu daria tipo respostas curtas
geralmente ligadas a uma questao dissertativa que resu-
misse o que tinhamos falado mais em profundidade. Eu
me dei conta, quando estava escrevendo, que eu estava
testando sua habilidade de memorizacio.

O que eu tentei fazer nesta prova foi pensar nela como...
uma experiéncia de aprendizado mesmo quando eles es-
tdo fazendo a prova. Vocé esta testando duas coisas: o
quao bem eles conhecem uma obra literaria, mas tam-
bém seu aprendizado. Eles estdo lhe mostrando o proces-
so de pensar sobre novas questdes. E quando eu estava
elaborando minha Parte I personagens, em vez de dizer
“Quem era Tybald?”, ...eu perguntei de uma forma que os
fizesse pensar realmente: “Por que Tybald estava nessa
peca?” ou “O que a presenca de Tybald nessa peca sig-
nifica para mim, como leitor, e por que eu acho que ele
esta 1a?” Isso ainda me mostra que eles sabem alguma
coisa sobre o enredo e o que aconteceu em Romeu e Ju-
lieta, mas também me mostra algo diferente — como eles
pensam a respeito da peca e o que eles pensam a respeito
dessas cinco personagens.

Quando cheguei a minha resposta curta, eu também dis-
se: “Bem, ndo vamos testar o que o Edward quer ouvir,
vamos testar usando questdes opinativas.” ...Eu espero
que eu esteja ficando mais experiente nisso, de valorizar
as opinides deles, e querer envolvé-los na peca, e é mais
importante do que saber em que ato Tybald morre... me
parece uma troca simples.
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Depois da prova, Jeannie, uma aluna da turma, deu seu

depoimento:

Bem, néo era multipla escolha, vocé tinha de realmente
conhecer as personagens e as coisas que elas fizeram na
histéria e entender a histéria. Foi tipo, bem, eu acho que
vai ajudar o Professor G. a compreender que nés sabemos
mais sobre a histéria do que é necessario para preencher
um teste de multipla escolha, porque um monte de gen-
te apenas “chutaria”. Esta prova te faz, tipo assim, vocé
tem uma melhor idéia da histéria. Eu gostei mais assim.

Ben, outro aluno, disse:

Bem, vocé tinha de descrever as personagens e seus mo-
dos individuais e por que eles eram importantes, o que
eles faziam que era tdo importante. Eu gostei disso na
prova porque te deixa avaliar as personagens em vez de
avaliar a histéria toda de uma vez. Em vez de ter apenas
questoes sobre quem fez o que a quem e por qué, o que
seria apenas recitar de memoria, vocé tinha que pensar.
A segunda parte, a parte da resposta curta, foi interes-
sante. Vocé tinha de fazer trés das quatro questoes e elas
eram um pouco mais intelectualizadas do que apenas
dizer de memoéria. Vocé tinha de pensar sobre os rela-
cionamentos das diferentes personagens umas com as
outras... Isso me disse conscientemente o que eu sabia
inconscientemente... Eu mudei algumas opinides a res-
peito disso (também).

Depois das entrevistas, pedimos a Jeannie e Ben se poderia-

mos passar a gravagdo para o professor G. e tivemos sua per-
missdo. Depois de ouvir os comentarios, Edward respondeu:

Isso foi realmente fascinante. Bem, muito do que eu disse
antes, aquilo ndo mudou, mas eu estou surpreso de quao
afinados os alunos estdo com o que estd a sua frente. Que
eles, seja conscientemente ou inconscientemente sabem...
eles nao valorizam coisas triviais, como ligar isso a isso.
Eles realmente véem, pareceu que eles gostaram de ter
que pensar em uma prova... Escutando o que dizem, estou
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ficando mais convencido de que este seja o caminho certo...
Ainda assim, a reacdo seria bater na cabeca e dizer: “Por
que eu néo fiz algo assim ha anos atras?”, porque parece
um simples adaptacdo a filosofia de alguém. Mas eu acho
que nenhuma adaptacido a nenhuma filosofia é simples.

Eu suspeito de que todos os professores que comecaram
a repensar sua pratica estariam inclinados a concordar com
este ultimo comentario.



Capitulo 7 .

Literatura para alunos nao
atendidos adequadamente
pelo sistema

O que podemos dizer em relacdo aqueles alunos que cor-
rem o risco de fracassar no sistema escolar, aqueles para os
quais a escola tem sido dificil e muitas vezes inéspita? Onde
entra a literatura em suas experiéncias? A aula centrada na
construcdo de representacdes tem alguma relevancia para
eles?

Acredito que a educacio literaria pode desempenhar um
papel muito significativo ao abordar os problemas enfrenta-
dos por esses alunos. Cada aluno vivenciou uma série de ex-
periéncias literarias antes de passar pela porta da escola; esta
familiarizado com a questdo subjacente a ela (a experiéncia
humana) e conhece formas de organizar uma narrativa a esse
respeito e de efetua-la. Pessoas de todas as idades passam por
essas experiéncias através de histérias que ouviram em casa,
nas suas comunidades e nos seus centros religiosos, assim
como através das histérias contadas por elas mesmas (e.g.,
Scollon e Scollon, 1981; Witherell e Noddings, 1991; Wolf e
Heath, 1993). Por meio dessas experiéncias, os alunos adqui-
rem uma grande quantidade de conhecimento sobre constru-
cao de representacoes e sobre as estruturas e estratégias que
subjazem ao pensamento literario.
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Desde nossos primeiros anos de existéncia, a literatura
é um meio essencial para aprendermos e nos comunicarmos
conosco mesmos e com os outros, uma forma de refletir so-
bre nossas vidas, nossas opgoes e a condicio humana. Embo-
ra muitas vezes exista uma lacuna entre as convencgoes que
governam o discurso realizado num ambiente doméstico e
aquele realizado num ambiente escolar, essa lacuna fica me-
nos pronunciada em relacédo a literatura do que em relagdo
as outras disciplinas. Os alunos também sao familiarizados
com as formas expositivas que predominam em disciplinas
como histéria ou ciéncias. Entretanto, as convencgoes utiliza-
das por essas disciplinas na escola diferem daquelas utiliza-
das em casa, embora as formas narradas sejam mais seme-
lhantes entre si (Langer, 1986). Por essa razéao, a literatura
pode servir como uma importante porta de entrada para a
escolarizacdo; pode contribuir para a construcio de signifi-
cado, para a auto-estima, para o envolvimento reflexivo e o
desenvolvimento letrado de cada aluno. No presente capitulo,
descrevo uma variedade de salas de aula e de atividades en-
volvendo alunos para os quais o sistema nao esta funcionando
a contento. Escolhi fazé-lo para provocar o pensamento sobre
como os conceitos que debati em capitulos anteriores podem
ajudar aqueles que mais precisam. E claro que os exemplos
citados ndo tém a intencdo de representar todo o conjunto de
estudantes ndo bem-sucedidos na escola, tampouco sugerir
que as aulas de construcéo de representacéo constituem uma
panacéia para as suas necessidades. No entanto, sdo um bom
ponto de partida.

A sala de leitura

A sala de leitura ndo é uma sala de aula tipica, mas uma
grande e iluminada sala oval, préxima a biblioteca. Ao invés
de escrivaninhas, existem grandes mesas. Paredes em tons
pastéis, plantas verdes, lAmpadas de mesa e sofds prometem
conforto. Numerosas prateleiras lotadas de livros do tipo bro-
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chura convidam os visitantes a folhea-los ou a se estabelece-
rem confortavelmente, de posse de um de seus titulos favoritos.
A sala de leitura é um dos ambientes para alunos do tercei-
ro ciclo considerados atrasados em leitura. Aqui, é oferecida
aos alunos, diariamente, assisténcia individual. Seu nivel no
programa é baseado na pontuacgéo obtida em testes preesta-
belecidos (abaixo de 35 na parte de compreensédo de leitura
num teste de nivelamento padronizado) e nas recomendacoes
de seu professor. Um corpo de quatro professores de leitura
trabalha em equipe. Os professores, a escola e o distrito?? sdo
altamente profissionais, constantemente pesquisando melho-
res maneiras de engajar os alunos em experiéncias de apren-
dizagem ricas e significativas. Loren Verplank, membro mais
recente dessa equipe, trabalha como professora assistente e
esta completando seu mestrado em Leitura. Ela quer imple-
mentar os principios da aula de construcao de representacoes
em seu trabalho com estudantes atrasados em leitura. Ao in-
vés da interagdo apenas entre aluno e professor, centrada no
que diz o texto, Loren oferece aos alunos presentes na sala de
leitura muitas outras oportunidades para o estabelecimento
de grupos interativos de alunos, centrados nas suas compre-
ensdes em desenvolvimento.

Vamos observar a discussio de O rei e a camisa” de
Leon Tolstoi (c.1866/1984). E sobre um rei que se sentiu doen-
te e que s6 poderia ser curado pela camisa de um homem feliz.
Contudo, o tinico homem feliz existente ndo possuia uma ca-
misa. Anteriormente a discussio, os estudantes haviam lido e
discutido histérias e poemas em conjunto, engajado-se em ati-
vidades auditivas em grupo, conversado sobre suas duvidas e
compreensoes e redigido didrios para comentar sobre idéias e
perguntas que lhes tivessem surgido em relacéo as suas leitu-
ras. Loren solicitou a um grupo de quatro alunos que lessem
a histéria em casa e anotassem suas perguntas nos diarios,

22 A autora refere-se a district, unidades oficiais no interior de um municipio que podem
gerir suas proprias unidades de ensino, de acordo com as leis existentes. Nota das
tradutoras.

% The king and the shirt original. Nota das tradutoras.
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como forma de preparacdo para o encontro do grupo no dia
seguinte (esse procedimento é semelhante aquele adotado por
Barbara com sua turma). Quando Loren teve de sair de junto
dos alunos (que estavam sentados ao redor de uma grande
mesa) e deixou-os sozinhos durante alguns minutos, eles co-
mecaram a discutir a histéria por conta prépria. Quando ela
retornou, eles lhe pediram que permanecesse na sala, mas os
deixasse prosseguirem em sua discussdo sozinhos.

Anna abre o debate. Observe-se o0 modo como ela lanca
uma pergunta com o final em aberto, que abrange as preocupa-
¢oes dos outros alunos (inicialmente desempenhando o papel
de professora). Hoss responde imediatamente e os outros se
juntam a ele.

Anna: “O rei e a camisa”, hmmm, eu acho que todos es-
crevemos nossas perguntas. Eu vou comegar com o Hoss.
Quais eram suas perguntas ou sentimentos?

Hoss: Como a camisa de um homem feliz poderia curar
o rei?

Anna: Como é?

Jessica: Como a camisa...

Hoss: Como a camisa de um homem feliz poderia curar
o rei?

Jessica: Como a camisa de um homem feliz poderia curar
o rei?

Anna: Bem, vocé leu a histéria?

Hoss: Li.

Anna: Entéo, qual é a parte?...

Cindy: [inaudivel] O homem sébio disse: “Se vocé encon-
trar um homem feliz, tire a camisa dele, vista ela no rei
e ele estara curado”.

Depois de alguma discussao, Cindy pergunta a Anna so-
bre as questdes que ela anotou. Atente-se para a interacéo
entre os alunos, relacionando suas preocupacdes as de Anna
e ajudando a explorar possibilidades:
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Cindy: O que vocé tem ai?

Anna: Por que o nome do conto é “O rei e a camisa”? Em-
bora eu saiba sobre a camisa e o rei para ser curado, mas
eu nio entendo, tipo, por que eles ndo pegaram uma coi-
sa mais realista, como [inaudivel].

Jessica: Eu sei, eu nfdo entendo, tipo, como uma camisa
pode curar um rei.

Anna: E bem isso que eu... pode ir adiante, Cindy.

Cindy: Eu acho que o final foi realmente esttpido porque
vai assim (1é do texto): “Os emissarios foram tirar a cami-
sa do homem, mas o homem feliz era tdo pobre que nem
possuia camisa.” Esse é o final.

Anna: Ele néo tinha [inaudivel] o homem feliz deu a ca-
misa para o rei e entdo o rei ficou feliz.

Cindy: Mas o homem feliz ndo tinha camisa.
Hoss: Para [inaudivel].

Anna: Eu estou dizendo isso e entdo ele deu ela para o
rei e entdo, tipo, ele ndo tinha, o homem feliz n&o tinha
camisa porque ele deu para o rei e agora ele é como...
talvez tenha a ver com a camisa, talvez a camisa seja
meio magica.

Jessica: Eu sei, eu tenho essa pergunta, por que é chama-
da “O rei e a camisa”? a mesma idéia , ou fabulas, porque
ela veio delas, ah,veio. Ela é meio, tipo, eu achei chata,
s6 a parte que ele foi curado.

Anna: Eu néo entendo por que alguém se daria ao traba-
Iho de escrever uma histéria sobre um rei e a camisa de
alguém feliz para fazer [inaudivel].

Observe-se que os alunos, primeiro, discutem suas con-
fusées em comum sobre o homem feliz e a camisa e, entéo,
Anna explora a possibilidade de magia. Mas desde seu comen-
tario, a discussao esta travada. Cindy tenta ajudar:
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Cindy: Alguém tem algum comentéario?

Jessica: Eu néo gostei da histéria... Ela é meio, tipo, eles
nao, meio que, nao falaram sobre, ndo tem sentido. Tudo
gira em torno de um rei que foi curado por...

Varios alunos: Uma camisa.

Hoss ajuda a situagéo ao oferecer um outro angulo para
ser explorado.

Hoss: E o que aconteceria ao rei se ele nédo fosse curado?
Varios alunos: E!!!
Jessica: Essa é uma boa pergunta! Se, tipo, o autor que

escreveu a, se nds pudéssemos escrever para o autor e
perguntar.

Cindy: Ele ainda est4 vivo?
Varios alunos: Nio, ele néo esté vivo.

Anna: Vocés sabem, tipo, se nés escrevéssemos para o au-
tor, nos teriamos que fazer perguntas sobre as quais ele
pudesse escrever, ndo perguntas de resposta sim ou néo,
porque realmente ndo da pra responder essa com sim ou
nao.

Jessica: Eu sei que isso realmente ndo responde uma per-
gunta. Alguma outra idéia?

Anna: Na minha opinido, eu ndo acho que existam, assim,
muitas outras idéias.

Como eles parecem ter atingido um impasse, Jessica
apresenta-se para ajudar, sugerindo ler a histéria em voz
alta para despertar idéias. Os alunos parecem perceber a lei-
tura em voz alta como um momento para movimentar suas
representacoes, lancando-as para frente. Acompanhe-se como
Jessica interrompe sua leitura para comentar sobre seus pen-
samentos:
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“Uma vez um rei caiu doente.” Darei metade do meu
reino ao homem que souber me curar”, disse ele. Mas
ninguém sabia. Apenas um dos homens sabios declarou
o que ele acreditava que pudesse curar o rei. “Se vocés
puderem encontrar um homem feliz, tirem sua camisa,
vistam-na no rei e ele estard curado.” [Eu acho, tipo, que
o rei pode ter, tipo, problemas e que ele pode ficar mais
feliz se ele pegar a camisa de um homem feliz.] O rei en-
viou seus emissarios a procurarem por um homem feliz.
Eles viajaram por toda a grande extensao de seu reino,
mas nio conseguiram encontrar um homem feliz. Nao
havia ninguém que estivesse completamente satisfeito:
se um homem era rico, estava adoentado; se era sauda-
vel, era pobre; se era rico e saudavel, tinha uma esposa
ma;...”

Anna continua a leitura:

...ou, se possuia filhos, esses eram ruins. Todos tinham
alguma coisa da qual reclamar. Finalmente, em uma
ocasido, ja tarde da noite, o filho do rei estava passando
por uma pobre cabana quando ouviu alguém dizer: “O
Senhor seja louvado. Eu terminei meu trabalho, comi
minha porg¢do e posso me deitar para dormir. O que
mais eu poderia querer?” O filho do rei regozijou-se e
deu ordens para que a camisa do homem fosse buscada
e levada até o rei e para que o homem recebesse quanto
dinheiro ele quisesse. Os emissarios foram retirar a ca-
misa do homem, mas ele era tdo pobre...?

3

“A king once fell ill. ‘I will give half my kingdom to the man who can cure me’,” he
said. But no one knew. Only one of the wise men said what he thought would cure
the king. ‘If you can find a happy man, take his shirt, put it on the king, and the king
will be cured.” The king sent his emissaries to search for a happy man. They traveled
far and wide throughout his whole kingdom, but they could not find a happy man.
There was no one who was completely satisfied: if a man was rich he was ailing; if
he was healthy he was poor; if he was rich and healthy he had a bad wife; or if he
had children they were bad. Everyone had something to complain of. Finally, late
one night, the king’s son was passing by a poor little hut and he heard someone say,
‘Now God be praised. I have finished my wok, I have eaten my fill, and I can lie down
and sleep. What more can I want?” The king’s son rejoiced and gave orders that the
man’s shirt be taken and carried to the king, and that the man be given as much
money as he wanted. The king’s emissaries went in to take off the man’s shirt, but
the happy man was so poor that he had no shirt.” (Tradugao livre das tradutoras).
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Varias criancas, dando risadinhas, apressam-se a comple-
tar a frase e o dialogo continua.

Varias criangas: ...que nio tinha camisa.

Hoss: Ele ia mesmo [inaudivel] tanto dinheiro quanto ele
quisesse... Ele estava s6 rezando pra Deus e, de repente,
[inaudivel] sua felicidade.

Cindy: Mas o cara néo tinha uma camisa para dar.

2

Anna: Essa é a minha outra pergunta. Por que é que
aconteceu de o homem nao ter camisa?

Cindy: Porque ele era muito pobre.

Anna: Mas o que eu estou dizendo é, poderia, quando
eles ndo conseguiram encontrar nenhuma outra camisa

e quando eles vieram para esse cara, por que eles vieram
para esse cara se ele também néo tinha?

Jessica: Porque... (suspira)...

Anna: Vocé sabe o que eu quero dizer? Tipo, eles estédo
tentando encontrar um.

Jessica: Ele é o unico cara que eles puderam encontrar.

Cindy: Ele é o homem feliz.

Os alunos assumiram toda a discusséo, iniciando-a, for-
necendo apoio para suas compreensées em desenvolvimento,
mantendo o andamento da construcéo de representacées e fi-
nalizando o encontro. Esse grupo de leitores “atrasados” esta
engajado em atividades altamente literarias: entrando em
posicionamentos, explorando horizontes de possibilidades e
usando o contexto sociointerativo e o texto para estudar idéias
na tentativa de progredir em suas compreensoes. Diferente-
mente de muitos outros alunos que foram ensinados a serem
leitores “pobres” — aqueles ensinados a procurar no texto “o”
significado —, estes alunos sabem como usar o texto para seus
proprios objetivos: provocar idéias, responder a perguntas e
desenvolver suas representacoes.

Durante o debate, os alunos aderem aos principios que
fundamentam a aula de construcdo de representacdes (des-
critos no capitulo cinco), tratando uns aos outros como pensa-
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dores e seu encontro como um momento para explorar idéias,
desenvolver entendimentos e ir além. Eles sabem que em
comunidades literarias precisam ouvir e compartilhar idéias,
envolvendo-se numa busca coletiva pelo significado. Mais
tarde, quando Anna foi questionada sobre como ela sabia o
que durante o debate, ela respondeu: “Nés fizemos isso com a
professora Verplank”, o que demonstra que eles teriam inter-
nalizado as regras sociais da sala de leitura.

Claramente, os alunos sabem que, no trabalho realizado
com Loren, compreender ndo significa ir em busca da “res-
posta correta”, mas trabalhar com idéias e tentar construir
sentido a partir delas. Quando a sessdo terminou, os alunos
haviam refletido bastante, mas ainda ndo haviam chegado
a resolver seu problema principal. Eles sabem disso. Como
tema de casa, em seu didrio, Jessica escreveu: “Eu acho que
ela [a histéria] é meio boa agora, porque nés discutimos e eu
meio que comecei a entender mais porque é como... eu 6 gos-
tei mais porque nés todos discutimos porque eu gosto de ouvir
os pensamentos das outras pessoas.”

Esse debate foi realizado em maio. As crencas de Loren
acerca do que constitui o “saber”, bem como suas praticas de
ensino rotineiras, mudaram muito a medida que ela comegou
a enfatizar a construgdo de representagdes, como também se
modificaram suas idéias sobre como ensinar alunos atrasa-
dos em leitura. Podemos ver refletida nas interacoes entre os
seus alunos a presenca do contexto social favorecedor que ela
criou, um contexto que guia o pensamento dos alunos e lhes
d4 espaco suficiente para serem curiosos e usarem todas as
pistas ao seu alcance para ajuda-los a construir sentido. Ao
final do ano, Loren descreve suas préoprias experiéncias:

Esse foi um ano maravilhoso... Eu penso de maneira dife-
rente agora... Eu sempre estarei buscando, nédo existe res-
posta correta... Eu quero que as criancas pensem... Conti-
nuem fazendo perguntas. Nés tendemos a abaixar muito
as expectativas em relacdo aos alunos considerados atra-
sados em leitura.... Significados duradouros sao vistos com
um crédito extra. Eu tento ampliar as opinides deles.
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Uma aula de inglés da nona série: alunos
com necessidades especiais

Vamos observar agora uma aula de inglés da nona série.
E uma turma pequena (nove alunos em setembro e apenas
seis em maio) e todos os estudantes foram identificados como
sendo portadores de necessidades especiais. Alguns deles
sempre estiveram em turmas especiais; outros estudaram em
turmas regulares, mas recebiam um atendimento extra de
um especialista. Um aluno esta confinado a uma cadeira de
rodas por sofrer de distrofia muscular; dois foram receberam
um diagnéstico um tanto vago de sindrome de déficit de aten-
cdo e outro é considerado hiperativo e esta sendo medicado
com ritalina. Todos fazem aula de leitura para alunos atra-
sados, além das aulas nessa turma. Embora seja uma tur-
ma pequena, eles se encontram regularmente numa sala de
aula utilizada por turmas regulares de vinte ou trinta alunos
durante os outros periodos do dia.

Quando esse grupo se encontra, suas classes sdo freqiien-
temente dispostas em circulo. Jane Robbins, a professora,
senta-se a escrivaninha de um dos alunos durante a aula.
Jane é uma professora veterana, que também exerce o car-
go de coordenadora do departamento de Lingua Inglesa da
escola. Embora, como coordenadora, possa escolher a turma
em que quer lecionar, afirma que tinha “uma curiosidade de
ver o que poderia acontecer numa turma assim, se a profes-
sora fosse além da abordagem de habilidades e de atividades
de repeticdo para a aquisicdo daquelas”, na direcdo de um
ambiente onde a experiéncia literaria pudesse ser encorajada.
Ela acredita que os estudantes sédo capazes de se envolverem
em experiéncias literarias mais ricas do que as que lhes fo-
ram oferecidas anteriormente.

Jane trabalha com afinco para “criar uma comunidade
que confie, ndo apenas nos outros, mas em nés mesmos e em
nossas idéias” nessa turma. Também esta se esforcando mui-
to para criar as novas habilidades de que necessita para ofe-
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recer 0 apoio e o encorajamento de que esses alunos precisam
para se tornar pensadores mais ativos. Seus alunos estédo len-
do Jornada a Johannesburgo,?* de Beverley Naidoo (1986). E
sobre uma irma e um irméo, de 9 e 13 anos de idade, que es-
tdo crescendo numa drea rural da Africa do Sul, na época do
apartheid. Sua irma pequena cai doente e eles comegcam uma
jornada de 290 milhas a pé até Johannesburgo para encontrar
sua mée, que trabalha como doméstica interna (que mora no
emprego) numa residéncia. A histéria é sobre os perigos e as
indignacées que as criancas enfrentam em sua jornada e o
modo pelo qual sua mée demonstra que se importa com eles.

Jane comeca pelo desenvolvimento de uma lista de per-
guntas com o final em aberto que, ela espera, encorajara os
alunos a entrarem na histéria. Por exemplo, ela pergunta
a eles: “Como vocés se sentiriam se vocés fossem Naledi ou
Tiro e o motorista do dénibus gritasse com vocés daquele jeito?”
Suas respostas, escritas em seus didrios, incluem:

Nao, eu ndo sou estupido. Quem vocé acha que é para me
dizer que eu sou estupido? etc. (Roger)

Eu diria para aquela pessoa que eles devem ser estupi-
dos. Ninguém grita comigo, porque eu néo sei nada sobre
isso [segregacdo] e eu ndo sou daqui. Entéo vocé deve ser
estupido para falar comigo desse jeito. (Kate)

Se eu fosse as criancas, eu provavelmente iria dizer algu-
ma coisa para ele [0 motorista de 6nibus]. Mas as crian-
cas provavelmente se sentem mal. (Bonnie)

Eu acho que as pessoas brancas sdo mas com as pessoas
negras. Eu néo acho que 14 onde eles estdo seja um bom
lugar, porque os brancos sdo ruins com os negros. Eu fi-
caria triste e zangado. Eu diria para o motorista do 6ni-
bus calar a boca. Eu diria que eu néo sou diferente dos
brancos. (Paul)

24 Journey to Jo’Burg no original. Nota das tradutoras.
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Jane usa esses diarios como base para a discussdo em
aula. Paul é o primeiro a ler o que ele escreveu (sem dar ex-
plicacoes) e Kate logo o segue.

Kate: Isso é a mais pura verdade. S6 porque vocé é de cor,
sua pele é de uma cor diferente, nao significa que vocé
é diferente por dentro. Eu fico louca quando os brancos
chamam eles de “negros sujos”.

Prof@ Robbins: Evan?

Evan: Eu ficaria muito chateado. Simplesmente néo é
justo.

Prof2 Robbins: Brandee, e vocé?

Brandee: As criancas devem ter se sentido mal. Elas po-
diam pensar que a culpa era delas.

Kate: E. As criancgas provavelmente pensaram que o erro
era delas.

Roger: Eu escrevi: “Eu acho que eu iria chorar. Acho que
eu ficaria confuso, eu ndo entendo por que essa separa-
¢do e eu ndo sou tdo bom quanto as outras pessoas? Esse
é um mundo feio. Tudo o que eu iria querer fazer era
fugir”.

Essas sdo respostas ricas e provocantes, vindas de alunos
que muito freqiientemente séo solicitados apenas a explicar
itens de vocabulario ou a responder exercicios de significacdo
literal. Mas esses estudantes estdo aprendendo a discernir o
que realmente é importante nas aulas de debates que Jane
esta tentando criar. Eles comecam a pensar sobre questdes
centrais e estdo aprendendo a se comunicar uns com os outros
sobre elas.

O préximo excerto foi retirado de um periodo posterior
durante essa aula, quando os alunos estdo envolvidos em dis-
cutir como as duas criancas e a méae finalmente se encontram
ap6s um longo tempo de separacdo. Os estudantes colaboram
para explorar possibilidades e construir representacgoes.
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Brandee: Ela é empregada doméstica?
Evan: E.

Kate: Ela esta vestida como uma servigal, como uma es-
crava, na verdade.

Paul: Por que as criancas ndo podem ficar com a mée
delas?

Kate: Talvez eles [os patroes] tenham preconceito.

Paul: Mas por que ela néo pode ficar com as criancgas dela
la também? Ela poderia ficar de olho neles enquanto ela
cuida dos filhos deles.

Roger: Porque isso iria distrair ela.

Paul: Mas as criancas poderiam ajudar ela a fazer as coi-
sas.

Durante todo esse periodo do ano escolar, Jane luta para
encontrar modos de estimular seus alunos a pensarem mais
profundamente sobre as questdes que eles levantam. Na sua
opinido, o quadro de referéncias (ver capitulo seis), que des-
creve opcoes de tomada de decisdes — facilitando o acesso,
convidando a compreensoes iniciais, desenvolvendo interpre-
tacoes, tomando um posicionamento critico e fazendo um ba-
lango — auxilia-a como facilitador de sua proposta. Ela diz:

Eu acho que, no que se refere a seguir a “agenda” dos
meus alunos, seu pensamento, ndo o meu, esse € um pon-
to sobre o qual eu estou muito mais consciente agora e
posso permitir que aconteca. Ndo permitir que aconteca,
eu quero dizer que eu posso trabalhar para que aconteca.

Escola de ensino médio Lovell: uma
comunidade urbana pobre
Sandy Bano leciona numa escola urbana onde 20% dos

alunos do ultimo ano néo se formam com suas turmas, por-
que nédo conseguem ser aprovados nos testes padréo exigidos
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pelo governo; aproximadamente 40% dos estudantes jamais
se formam. Cerca de um terco dos alunos vem de familias
abaixo da linha de pobreza estipulada pelo governo; cerca de
54% dos estudantes sdo brancos e 42%, afro-americanos. A
escola atende, ainda, a pequenos percentuais de estudantes
de origem hispénica e asidtica e a um percentual crescente
de alunos cujas origens estdo na India, no Afeganistdo ou Pa-
quistdo. (Na sala de aula da professora Sandy, a porcentagem
é de 20% de brancos e 80% de afro-americanos, todos consi-
derados leitores “abaixo da média”.) O distrito oferece pouco
apoio para que os professores promovam inovagdes, embora
queira melhorar o desempenho dos alunos e esteja em proces-
so de criar as chamadas magnet school® e sistemas de geren-
ciamento baseados nas escolas.

As classes na sala de aula de Sandy sdo colocadas em
filas, voltadas para o quadro. Existe uma simpatica pilha
de livros e papéis em desordem no chédo, mas as paredes e
prateleiras estdo relativamente vazias. Sandy quer ajudar
seus alunos a lerem e pensarem sobre literatura a partir da
perspectiva de construcdo de representacoes: “Eu assumi que
sabia tudo de ensinar literatura e que o ‘jeito antigo’ era o
‘tnico jeito”. Ela esta trabalhando para envolver seus alunos
em discussodes ativas: “As opiniées de todos sdo importantes.’
Os alunos fazem didrios de respostas e realizam debates em
pequenos grupos e com a turma toda.

Vamos observar a turma de leitores abaixo da média da
professora Sandy enquanto eles 1éem e discutem O burro dan-
cante,®® de Joan Aiken (1959/1988). A histéria é sobre uma
madrasta rica e cruel, uma menina muito solitaria e sobre
magia. No primeiro dia, os alunos léem a histéria em voz alta
de forma alternada e depois se reinem em pequenos grupos,
onde anotam questbes que podem ser discutidas mais tarde
com toda a turma. Eles passam o restante dessa aula e da
seguinte discutindo suas questdes e explorando as possibili-

>

% “Escolas ima”, numa traducéo literal de magnet schools, séo escolas especiais pla-
nejadas para oferecer educacgao de alta qualidade de forma a atrair alunos de todos
0s grupos raciais e classes econdmicas dentro de uma determinada area. Nota das
tradutoras.

26 The rocking donkey no original. Nota das tradutoras.
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dades apresentadas pela histéria. Sandy introduz a histéria
de forma a “facilitar o acesso”.

Prof2 Bano: N6s vamos ler uma histéria chamada O bur-
ro dancante. Hmmm, eu... se vocés sdo do tipo que chora
quando assiste Bambi, entdo vocés vdo gostar dessa. E
uma histéria muito, muito triste. (Os alunos déao risadi-
nhas, zombando do comentéario.) Eu sempre tenho von-
tade de chorar quando leio essa histéria. Talvez vocés
sejam mais duroes do que eu, mas eu choro.

Ron: Eu leio.

Prof@ Bano: T4 legal. Todo mundo pode ler um trecho, se
quiser.

Quando os estudantes discutem suas perguntas no gran-
de grupo, Sandy toma nota e coloca as questdoes no quadro
para serem utilizadas no dia seguinte. Quando eles se encon-
tram no dia seguinte, ela imediatamente os lembra da discus-
sfo e os convida a continuarem desenvolvendo suas idéias.

Prof@ Bano: Eu escrevi elas [as questdes] todas no quadro
hoje de manha, de forma que a gente pudesse lembrar o
que aconteceu na aula de ontem, e eu coloquei também
algumas respostas [itens que eles haviam discutido].
Nesha queria saber como a madrasta tratava Esmeralda
enquanto o pai estava vivo... Nés ndo enfocamos muito
essa questdo ontem. Alguém gostaria de falar um pouco
mais sobre isso?

Alguns alunos: (respondendo ao mesmo tempo) Sim. Eu.

Koko: O pai provavelmente ficaria furioso se ela tratasse
mal a enteada. Provavelmente se divorciaria dela.

Nesha: Ela provavelmente teria se divorciado dele.
Prof@ Bano: Muito bem. E por que a mudanca agora?

Nesha: Porque ela provavelmente sente falta do padras-
to. Ela deveria tratar ela melhor. Porque, é como Esme-
ralda é parte do pai. E ela foi casada com o pai e deveria
ter tratado ela melhor.

Profa@ Bano: Ok, mais alguém?
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Quando os alunos ndo tém mais o que dizer sobre um
assunto, Sandy segue para a préxima pergunta, mas sempre
deixa espaco para que eles retornem a um tépico anterior
para fazer conexdes com questdes previamente discutidas.

Prof@ Bano: Esta certo entéo, Iris mencionou que ela que-
ria saber por que a senhora Mitching agia como se ela
fosse rica, mas tratava Esmeralda como se ela fosse po-
bre.

Nesha: Ela provavelmente nfo tinha vergonha, ela s,
tipo, quando ela foi 14 naquele vestido marrom, ela es-
tava, tipo, ela estava meio suja demais, “vai arruinar a
minha imagem”. Ela pensa mais nela mesma do que na
menina.

Prof2 Bano: E uma boa observacéo. Esta certo, entdo nés
temos (escreve no quadro)...

Koko: Entéo, tudo volta em torno do vestido, porque, tipo,
ela tem que ter vergonha dela, certo? Porque ela s6 tem
um vestido que ela usa para sair. E depois o vestido mar-
rom, que ela sempre usa.

Os alunos discutem essa questdo por mais algum tempo
e Sandy comeca a convidar outros colegas para que se juntem
ao debate, apoiando-os e apontando formas de discutir e for-
mas de pensar.

Prof2 Bano: Ok, entdo Lanita disse (mostrando no qua-
dro), talvez ela ndo quisesse a enteada, talvez ela quises-
se 86 o pai. Alguém mais quer concordar ou discordar?

Conrad: Eu acho que néo.
Profa@ Bano: Esta bem, por que ndo?

Conrad: Porque ela n#o tratava ela direito. Ela podia
[inaudivel].

Koko: Ela tinha vergonha dela.
Prof2 Bano: Ok, Ron?
Ron: O qué?
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Prof@ Bano: O que vocé acha? ...Escolha um item. Diga
algo hoje, por favor.

Ron: Eu estou pensando.

Prof@ Bano: Ok, quando vocé pensar em algo, me avise.
Bem, Iris.

Quando os alunos reciclam idéias que ja discutiram, San-
dy 1& um trecho da histéria novamente e sugere que pensem
sobre diferencas existentes entre o final da histéria e o modo
como as coisas eram anteriormente. Isso da aos alunos novas
possibilidades a serem exploradas: “Lembrem-se, sdo apenas
possibilidades para pensarmos a respeito.” (Sandy continua
anotando os comentarios dos alunos no quadro). Ela também
fornece estimulo ao seu pensamento formulando perguntas
com o final em aberto para os alunos refletirem em resposta
a questoes que tenham levantado.

Prof@ Bano: (lendo o que os alunos disseram) “Ela poderia
ter saido de casa. Ela poderia ter montado no burro”. Va-
mos 14, e 0 que vocés acham desse negdcio de montar no
burro e nunca mais ser vista?

Koko: Bem, ela poderia nunca mais tenha sido vista.

Prof@ Bano: (escrevendo) Ela poderia nunca mais ter sido
vista.

Nesha: Ela pode ter fugido.
Prof@ Bano: Ta certo.

Koko: Bom, ambos podiam, ela podia ter pego o cavalo,
quer dizer, o burro.

Prof@ Bano: Ok. Agora, o que vocés acham que realmente
aconteceu? Quando diz “nunca mais foi vista”.

Lenny: Ela foi embora. Ela fugiu.

Prof28 Bano: Ela foi embora, fugiu. Com o burro, fugiu.
Tudo bem.

(Alguns alunos estao murmurando.)
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Profa@ Bano: (escrevendo) Fugiu. Existe alguma pista an-
terior, na histéria, que aponta para o fato de que ela pu-
desse fugir?

Koko: Sim. O jeito que a madrasta dela estava tratando
ela. Ela nédo tinha roupas, néo tinha amigos.

Lenny: Ela néo tinha brinquedos.

Os alunos sugerem muitos motivos pelos quais Esmeral-
da pudesse querer fugir. A discusséo continua por bastante
tempo dessa maneira, com os alunos explorando alternativas
e, procurando por pistas naquele sentido. Sandy anota as
sugestoes dos alunos no quadro e as revisita durante o debate.
Todos os alunos concordam que Esmeralda tem bons motivos
para querer fugir de casa (fazer amigos, pér um fim aos maus-
tratos da madrasta, encontrar felicidade). Entédo, Sandy pede-
lhes que pensem no que Esmeralda poderia ter feito ao invés
de fugir (uma pergunta que faz uso dos conhecimentos dos
alunos). Veja-se quantos outros alunos entram na discussdo a
medida que esta progride.

Lanita: Ela poderia se matar, ela poderia....

Nesha: Sabe, tipo alguns vizinhos poderiam se mudar ali
pra perto.

Profa@ Bano: Vocé diz isso juntamente com a idéia do sui-
cidio?

Koko: Nio, ela podia ter ficado 14 e tentado encontrar a
felicidade, ao invés de fugir.

Pierre: Ela podia ter saltado pela janela.

Profa@ Bano: Tudo bem. Antes que a gente va adiante tur-
ma, Pierre vocé segura essa idéia ai um pouquinho, por-
que eu quero falar sobre ela um pouco antes de nés se-
guirmos pra proxima. Turma, e essa questao do suicidio?
Vamos fazer o mesmo com ela. Nos dissemos que havia
possibilidades por causa do tratamento, possibilidades
que indicavam que ela pudesse fugir. Existe alguma pos-
sibilidade ou alguma pista na histéria de que ela pudes-
se cometer suicidio?
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Lanita: Na verdade, nao.

Pierre: Eu estou dizendo que, depois que ela saiu pela
janela, ela podia ter caido, ou algo assim.

Larry: Vocé nao acha que o burro teria salvado ela se ela
tivesse caido?

Pierre: Mas ele é morto [inanimado], ndo vivo.
Mimi: Porque ela é que imagina ele.

Profa@ Bano: Ela imagina ele, entdo ela realmente foi em-
bora, ou ela estda imaginando que foi embora?

Mimi: Provavelmente sonhando. Sim, ela estda sonhando
que ela estava no cavalo, pegou ele pela janela, sentou
nele e, quando eles estavam na beira da janela, salta-
ram.

(Muitos alunos falam ao mesmo tempo.)

Prof@ Bano: Turma, esperem um minuto. Pierre disse que
ele acha que tudo leva a uma unica coisa. O que €?

Mimi: O que ele ja disse antes.
Meninos: Que ela morreu.

O debate continua com os alunos discutindo essa possi-
bilidade, procurando dicas no texto, bem como outros argu-
mentos que possam produzir e utilizar na discusséo. No todo,
é uma discusséio bastante letrada para alunos que marcaram,
entre o sexto e o quadragésimo sexto, percentuais em seus
testes de leitura padronizados, de multipla escolha. Em suas
anotacoes de final de ano, Sandy escreveu:

O uso dos diarios de respostas melhorou as discussoes
em sala de aula porque os alunos passaram a ter tem-
po para pensar sobre uma obra literaria antes de falar...

Os alunos néo eram mais colocados em uma situacdo
“dificil”.
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Sobre o trabalho dos alunos realizado em pares, ela es-
creveu:

Entao, quando nés chegavamos a discussédo com o gran-
de grupo, os alunos ja estavam confortaveis com o tépico
em questdo e, dessa forma, discutiam livremente... Eu
fiquei surpresa em perceber o quanto eles passaram a
confiar em mim e uns nos outros... A turma também en-
tendeu que eu ndo vou dar, ou necessariamente saber,
a resposta “correta”. Foi dificil para mim no comeco do
ano letivo ndo responder a certas perguntas, porque eu
ficava desconfortavel com o siléncio. Eu ja melhorei bas-
tante em relacdo a isso e ndo acontece mais com tanta
freqiiéncia porque os alunos sabem que tem de partir
deles.

Junior High# 306: aulas bilingiies e que
tém o inglés como segunda lingua

A escola Junior High 306 estd situada numa regifo ex-
tremamente pobre de um grande centro urbano. A vizinhanca
sempre foi carente, é moradia para os mais recentes e mais
pobres imigrantes de todo o mundo. O bairro esta sempre
em transicdo, com os grupos mais organizados se mudando
e abrindo espaco para novas ondas de imigrantes. E uma vi-
zinhanca construida sobre dualismos; seus habitantes séo
pessoas que trabalham duro, nutrem um grande amor pela
familia e pelo seu pais de origem e, mesmo assim, sdo assola-
dos pelas drogas e pela violéncia. Ao caminhar pelo patio da
escola vocé pode ouvir o barulho dos “cachimbos” (pequenas
garrafas improvisadas) de crack esmagados sob os pés. Bri-
gas de faca sdo comuns e existem guardas na porta da escola
e nos corredores, que se comunicam uns com 0s outros por

2T As séries compreendidas no segmento chamado Junior High, nos Estados Unidos,
equivalem aproximadamente as séries finais do ensino fundamental no sistema edu-
cacional brasileiro. Nota das tradutoras.



168 Judith A. Langer

walkie-talkies, na sua tentativa de manter visitantes indese-
jados do lado de fora e proteger os alunos que se encontram
do lado de dentro, porém nem sempre siao bem-sucedidos. Re-
centemente, um estudante foi esfaqueado até a morte no cor-
redor, enquanto se dirigia para a aula.

As estatisticas ndo sdo encorajadoras. Nessa escola, 83%
dos estudantes foram categorizados como sendo de baixa ren-
da; cerca de 50% tém empregos de meio turno. E uma das
escolas de mais baixo rendimento do municipio.

Carlotta De Vitto, professora de inglés como segunda
lingua, Herlinda Suarez, professora bilingiie, e Rosa Rami-
rez, ex-professora dessa escola, que costuma visita-la regular-
mente para trabalhar com os alunos, tém procurado explorar
novas formas de trabalho nas quais a literatura possa servir
como um caminho para o pensamento letrado e para o suces-
so académico de estudantes cuja primeira lingua néo seja a
inglesa e que estejam vivendo nos Estados Unidos ha poucos
meses ou anos. Todos os alunos da turma em questédo foram
categorizados como tendo uma proficiéncia limitada da lingua
inglesa e, por isso, tiveram de escolher ou aulas bilingiies ou
aulas de inglés como segunda lingua, de forma a receberem
assisténcia especial na lingua e nos processos de letramento.
A maior parte dos alunos é composta de imigrantes recentes,
oriundos da Reptublica Dominicana.

Todas as culturas possuem uma tradicdo literaria co-
nhecida pelos estudantes, a qual eles podem recorrer. E um
patrimonio cultural por meio do qual eles podem vir a com-
preender as experiéncias humanas de terceiros, bem como as
suas préprias, desenvolver modos de comunicacio e formas
de letramento. Para poder construir tendo essa bagagem
como base, os alunos foram convidados a criar uma colecéo
de historias baseadas em suas préprias vidas. Eles poderiam
contar as histérias como eles as tinham ouvido ou muda-las
de acordo com as suas proprias vontades; poderiam, até mes-
mo, inventa-las. O objetivo era publicar um livro de histé6-
rias em inglés e espanhol para ser lido por outros alunos de
turmas bilingiies e de inglés como segunda lingua. Essa néo
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era uma tarefa nada facil e, entre interrupcoes e retomadas,
ocupou-lhes todo o ano letivo.

Primeiramente, os alunos entrevistaram suas familias,
amigos e vizinhos para encontrar histérias que eles quises-
sem contar. Entéo, praticaram contando as histérias em voz
alta, de forma mais préxima possivel da versdo original. Na
escola, os alunos se encontraram em grupos para ouvir as
histérias uns dos outros e fazer a critica do que eles tivessem
ouvido. Com o apoio das professoras, eles aprenderam a enfo-
car aspectos do contetddo (e. g. Toda a informacao de que vocé
precisa para compreender a histéria é fornecida? Ha algum
ponto que precise de esclarecimento?), de género (e.g. Esse é
o0 jeito que a sua avé [a contadora original da histéria] teria
nos contado? O que poderia ser modificado para torna-la uma
histéria mais préxima da que ela é?) e de organizacéo (Ha al-
guma coisa que precise ser modificada no inicio, meio ou fim?
O leitor consegue seguir o curso do pensamento?). Depois de
gravar suas histérias em fitas cassete, os alunos escreveram-
nas em sua linguagem de preferéncia e, depois de as terem
“polido”, traduziram-nas, de forma que houvesse uma versao
em espanhol e uma em inglés de cada historia.

Produzir essa colecdo envolveu a fala, a escrita e a lei-
tura em ambas as linguas, bem como o aprimoramento da
prosa. Os professores ofereciam seu auxilio a medida que o
trabalho ia se desenvolvendo. Durante todo o ano, os alunos
leram e contaram muitas histérias, cada uma envolvendo-os
na exploracdo de horizontes de possibilidades e criando cone-
x0es com suas préprias histérias. Vamos olhar brevemente
um pequeno encontro ocorrido na aula da professora De Vito.
René esta trabalhando na sua histéria e os outros estdo lhe
fornecendo suas impressoes. Como quase todos os alunos, ele
escreve sua histéria em espanhol e a discussédo no grupo ocor-
re quase toda em espanhol, exceto por passagens ocasionais
pelo inglés. O trecho a seguir é uma traducédo para o inglés da
discussio ocorrida:?®

28 A presente traducao para o portugués foi feita a partir da traducdo para o inglés
realizada pela Dra. Langer. Nota das tradutoras.
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Rene: Uma vez eu morava em Caracas, na Venezuela, ha
cerca de quatro anos atras. Isso foi em 1989. Um dia meu
pai chegou do trabalho, de, de El Junquito [a cidade onde
o pai trabalhava]. E quando o meu pai chegou, ele me
pediu para lhe levar um copo de café. Mas minha mae
achou isso muito estranho. Porque ele sempre vai até a
minha mae, cumprimenta ela, mas dessa vez ele néo foi,
ele foi direto para a cama e ligou a TV. E ele comecou a
assistir “Sabado Sensacional” [um programa de TV em
espanhol, muito popular].

(Sonia e Clara dao risada baixinho)

Rene: E quando eu levei o copo de café para ele, ele tinha
desmaiado no banheiro e estava amarelo. N6s pensamos
que ele tinha morrido ou estivesse morrendo. Mas nés
levamos ele para a Cruz Vermelha e tudo e eles tiveram
que trocar um dos seus pulmoes. E quando eles iam li-
berar ele, iam deixar ele voltar pra casa, Dr. Longaniza...
ele disse que ele [0 pai] ia nos dar [inaudivel] ter proble-
mas e se nés tivéssemos problemas, que a gente tinha
que levar ele de volta para o hospital. De novo e de novo,
quando eles deixaram meu pai sair nés levamos ele para
casa. E naquele mesmo dia um ladrdo entrou na nossa
casa. Meu pai estava, ele estava dormindo. Mas depois
que eu vi ele, minha mae acordou meu pai... € meu pai
tinha um 22, um 38 e uma Magnun. Mas meu pai pegou
o bastéo que a policia usa e 0 22. Quando meu pai pegou
o ladrao, ele disse para ele, ele bateu com o bastdo no
meio, no meio da testa... o ladrao, do ladréo. E entdo meu
pai atirou no ladréo, com quatro balas, duas nos bracos
e duas nas pernas. E o0 meu pai disse para ele “parado ai,
sendo eu atiro...”. E quando o meu pai estava lutando eu
chamei a policia, os bombeiros, as forcas armadas. De-
pois de tudo isso, eles levaram o ladrdo para o hospital.
E depois preso. Eles levaram meu pai, eles levaram meu
pai para o hospital de manha, porque o Dr. Longaniza
disse que nés deviamos levar ele durante duas semanas.
E quando o meu pai saiu, eles disseram para ele que o
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pulmaéo era de um chinés. Para ele mesmo, no mesmo dia
que o meu pai estava me ensinando karate um ladrao
entrou, quando nés estdvamos indo para a cama a meia-
noite um ladréo entrou, e o meu pai, ele lutou karate com
ele e quando eu vi ele lutando, eu chamei a policia. Eu
ndo precisava me preocupar s6 porque ele sabia karate.
E quando todo mundo acordou e perguntei para eles, eu
perguntei se eles queriam apostar e todo mundo apostou
contra o meu pai e eu ganhei muito dinheiro, porque o
meu pai ganhou. Meu pai quebrou um dos bracos dele,
uma perna e o, € 0 0SS0 no meio.

(Clara e Sonia caem na gargalhada.)

Rene: depois que tudo aconteceu, a policia veio e levou os
dois presos, mas eles liberaram meu pai depois, depois
de duas semanas. E quando eles deixaram ele ir, meu
pai tinha o pulméo de um padre e, ao invés de ir para a
rua, nos domingos ele ia para a missa, mas pelo menos
ele ndo era mais violento. E agora ele ndo tem mais que
brigar. E isso.

Prof2 Ramirez: (Ri) Ok. (olhando para os alunos) O que
vocés acham? E vocé também [René], o que vocé acha?
Agora, vocés leram a histéria, faz tempo que vocé nao
pensa sobre ela e agora que vocé leu, o que vocé acha,
Rene?

Rene: [inaudivel] porque eu néo sei o que aconteceu la.

Profé Ramirez: E o que vocés acham sobre o que ele dis-
se... um pouquinho confuso?

Clara: Um pouco.

Rene: No inicio.

Prof@ Ramirez: E o que pode ser feito para corrigir isso?
Rene: Nao que eu nido tenha dito o que aconteceu, acho
que eu esqueci [da ultima vez os alunos haviam sugerido
que ele fornecesse maiores informacoes no inicio da his-
torial... Eu tinha que colocar que havia um ladréo che-
gando.



172 Judith A. Langer

Prof@ Ramirez: Sim.

Rene: Que ele iria chegar naquela noite.

Prof@ Ramirez: Sim.

Rene: Eu néo fiz isso, eu esqueci de colocar.

Sonia: E isso, vocé ndo colocou, entao tchau pra vocé.
Clara: Vocé deixou uma série de detalhes de fora.

Prof2 Ramirez: Mas s6 um pouquinho, o que nés disse-
mos sobre a histéria de Clara [a histéria que eles haviam
acabado de discutir]. Vocés se lembram de que o que ela
precisa fazer agora é deixa-la mais com jeito de historia,
e menos como um relato pessoal, certo?

Clara: Sim, vocé tem que colocar pequenas partes que
vocé tirou.

Rene: Nio, nio, eu coloquei o “parado ai”.

Clara: Que foi muito engracado.

Rene: Eu coloquei o “parado ai, senéo eu atiro”.
Clara: Isso foi legal, né? Deu a histéria um pouco de...

Sonia: Tempero.

Os alunos, entao, dizem a Rene que a histéria parece um
pouco confusa. Nessa discusséo, eles enfocam primeiramente
o conteddo. Clara sugere que Rene precisa trabalhar melhor
“o problema” e também os acontecimentos. Eles exemplificam
que a parte sobre os dois pulmoes precisa ser esclarecida e
que o trecho sobre o ladréao é dificil de seguir. Eles também
lembram a Rene que a histéria é muito longa e complicada e
sugerem que ele corte a parte sobre o ladrao. Os colegas tam-
bém lhe dizem que apreciaram as pitadas de humor que ele
colocou na histéria. Durante o restante do ano, Rene trouxe
sua histéria diversas outras vezes para a aula, reescrevendo-
a, participando de encontros como esse para discuti-la, tra-
duzindo-a e aprimorando-a, sozinho e com a ajuda de seus
colegas. Ao final do ano, a histéria de Rene tinha ficado da
seguinte maneira:
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Senhor Pulmio (Senor Pulmon)

Ha quatro anos atras, em 1989, quando eu morava em
Caracas, na Venezuela, meu pai trabalhava em um lugar
chamado Junquito. Um dia, quando ele voltou do traba-
Iho, ele foi direto para a cama e me pediu que lhe levas-
se um café. Mas minha mée percebeu que alguma coisa
tinha acontecido, porque ele ndo a abragou como sem-
pre fazia. Entdo nés levamos a xicara de café para ele
e, quando nés chegamos 14, ele estava caido no chéo do
banheiro, desmaiado. N6s chamamos a Cruz Vermelha.

Eles o internaram no hospital e nos disseram que ele
precisava de um pulméo novo. Quando o Dr. Longaniza
saiu da sala de operacio, ele nos disse que nds iriamos
ter problemas porque o pulmio que eles usaram para
substituir o ruim pertencia a um policial. Ent&o nés le-
vamos meu pai de volta para casa e fomos dormir porque
era tarde da noite. Mas naquela mesma noite, um ladrao
entrou na nossa casa. Eu acordei e vi o ladrao, entdo eu
acordei meu pai e disse para ele. Meu pai pegou seu 22,
seu 38, uma Magnun e um cassetete. Entéo ele pegou o
cassetete e bateu com ele nomeio da cabeca do ladrao.
Meu pai disse para ele: “Parado ai, sendo eu atiro”. En-
tao ele atirou quatro vezes, duas nos bracos e duas nas
pernas. Quando meu pai estava lutando, eu chamei os
policiais, os bombeiros e o Exército e eles chamaram uma
ambuléincia. Depois de tudo o que aconteceu, os policiais
levaram o ladréao para a cadeia, depois de passarem no
hospital. E de manha, nés levamos meu pai para o hos-
pital, porque o Dr. Longaniza disse que, se acontecesse
algum problema, era para levar ele de volta para o hos-
pital.

Quando eles liberaram meu pai, duas semanas mais tar-
de, o médico nos disse que meu pai tinha um pulméao de
um chinés. O dia em que meu pai estava me ensinando
karate, outro ladrdo entrou na casa. A meia-noite, o la-
dréo entrou pela janela e meu pai viu ele. Ele comecou
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a lutar karate com o ladrao. O miseravel do ladrao sabia
karate também! Mas eu néo estava preocupado. Todos os
vizinhos acordaram e todo mundo apostou contra o meu
pai. Entao eu ganhei muito dinheiro, porque o meu pai
surrou o ladrdo. Meu pai quebrou o braco, a perna e o
pescoco dele.

Depois de tudo ocorrido, os policiais chegaram e prende-
ram os dois. Mas eles libertaram meu pai depois de duas
semanas. Quando eles soltaram ele, o Dr. Longaniza tro-
cou o pulméo dele mais uma vez. Dessa vez foi pelo pul-
mao de um padre e, ao invés de ficar andando pela rua,
nos domingos ele vai a igreja. Pelo menos ele ndo é mais
violento e ndo precisa brigar.

Mais para o final do ano, a turma de Herlinda Suarez
leu “A fuga”,?® de John Steinbeck (1989). E uma histéria sobre
a familia Torres, constituida pela mae e trés filhos, de 12, 14
e 19 anos de idade, que possuem uma pequena propriedade
rural a beira de um penhasco, do qual se avista o oceano, em
Monterrey, Califérnia. O pai morreu ha alguns anos e Pepe, o
filho mais velho, comeca a assumir responsabilidades em re-
lacdo a familia. Mas quando ele vai até a cidade, num passeio,
acaba por se envolver numa briga, na qual mata um homem.
A historia é sobre sua fuga e posterior morte.

Ao refletir sobre o ano letivo, Herlinda concluiu que oito
meses antes seus alunos teriam reclamado e resistido a leitu-
ra dessa histéria: “Essa historia é muito comprida”, “vocé esta
doida? Nés ndo podemos ler tudo isso!”, eles provavelmente
diriam. Herlinda explica a mudanca de comportamento da
seguinte maneira:

Eles ndo acreditavam que pudessem ler mais de uma
pagina. Hoje eles dizem: “Vamos ler até o fim”. E ago-
ra, diferentemente de no inicio do ano, eles sabem como
construir idéias e conversar sobre literatura de formas
diversas.

2 Flight no original. Nota das tradutoras.
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As exploragdes em torno da literatura (deles e de outros)
que aconteceram durante o ano deram aos alunos condic¢des
de entrarem na histéria de Steinbeck e de transforma-la em
sua historia.

Construindo representacoes

Nas experiéncias escolares que descrevi neste capitulo
prevalecem os principios subjacentes as aulas voltadas para
a construcio de representacoes. Os alunos sdo tratados como
sendo capazes de construir sentido a partir dos materiais que
léem e escrevem e os professores acreditam que eles irdo fazé-
lo durante as atividades propostas. Questionamentos séo con-
siderados uma parte normal da experiéncia. Os encontros rea-
lizados em sala de aula sdo considerados uma ocasido para
o desenvolvimento de idéias, oferta de apoio colaborativo e
surgimento de multiplas perspectivas. Os alunos participam
naturalmente de discussoes letradas, buscando o desenvolvi-
mento de suas idéias de acordo com os seus entendimentos
pessoais.

Os alunos sobre os quais lemos neste capitulo estdo sob o
risco do fracasso escolar por uma série de razées diferentes, e
as aulas especiais nas quais estdo inseridos possuem rétulos
diversos. (Talvez os nomes que as turmas especiais recebem
devam ser objeto de nova reflexdo, mas elas sdo uma reali-
dade em muito locais, e o que quero salientar aqui é a teoria
pedagdgica que se encontra por tras de todos os tipos de sala
de aula.) Entretanto, na sala de aula voltada para a constru-
cao de representacoes, todos os alunos se comportam como os
aprendizes da lingua e dos processos de letramento que eles
sdo fora do contexto escolar, ou seja, aptos. Nesse tipo de ati-
vidade, também aprendem a usar estratégias associadas com
o “letramento escolar”, aprendem estratégias de pensamento
letrado que sdo mais freqiientemente associadas com o suces-
so académico.
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Os alunos da sala de leitura da professora Loren Ver-
plank também freqiientavam as aulas de inglés da professora
Barbara Furst (ver capitulo cinco). Nessas aulas, era quase
impossivel identificar quais eram os alunos que estavam re-
comendados a sala de leitura e quais ndo estavam. Todos ofe-
reciam ajuda e eram ajudados; faziam perguntas e as vezes
ndo compreendiam alguma coisa; utilizavam o contexto social
da sala de aula para obter idéias e para desenvolver suas
representacoes.

Alguns alunos eram particularmente quietos, especial-
mente no inicio do ano, ou assim ficavam quando um deter-
minado texto estava sendo discutido. Esse era o seu momento
de obtencéo de idéias, um tempo para ouvir tanto o conteddo
como o discurso e para compreender os modos de pensar que
marcam as discussoes literarias. E quando estavam prontos
para participar, eles o faziam. Suas contribuicoes mistura-
vam-se ao fluxo de idéias que constituiam as exploracdes do
grupo e o desenvolvimento individual de interpretagoes.

Esse, acredito, é o motivo pelo qual é tao dificil discernir
quem séo os leitores “atrasados” depois de terem participado
por algum tempo de aulas nas quais se estimula a constru-
cdo de representacdes. Nessas aulas os alunos fazem uso de
estratégias de linguagem e de letramento e de modos de pen-
samento que ja conhecem e utilizam num contexto no qual o
que eles sabem é sancionado.



Capitulo 8 .

Aprendendo conceitos
literarios e vocabulario

Com base no que discuti até agora, pode parecer que tra-
to a compreensdo literaria como um modo de pensar sem um
enfoque de acompanhamento no o qué pensar a respeito. Ape-
sar de querer ressaltar a contribuicdo da experiéncia literaria
para o pensamento inteligente, o pensar nunca acontece isola-
do: 0 qué e por qué ler tém sido sempre grandes preocupacoes
na educacdo literaria. Neste capitulo, examino uma grande
preocupacio que os professores tém quando tentam abracar
uma visédo de ensino mais centrada no aluno: como os alunos
aprendem os conceitos técnicos e o vocabulario subjacentes
aos textos literarios (tais como elementos literarios e estru-
tura)?

Conhecimento literario na sala de aula
que constrdi representacoes

Sempre que converso com os professores sobre aborda-
gens centradas no aluno para o ensino de inglés,*® eles le-
vantam a questdo sobre que lugar dar ao conhecimento tra-
dicional. Muitos temem que, quando o foco se volta para o
pensamento dos alunos, algo chamado “conhecimento” (con-
ceitos literarios e vocabulario) ndo tem lugar. Do meu ponto

30 Como lingua materna. Nota das tradutoras.



178 Judith A. Langer

de vista, nada poderia ser mais fora da realidade do que essa
idéia. Nas aulas que discuti nos capitulos anteriores, quando
os alunos pensam e falam sobre literatura, o conhecimento
literario é usado e estudado. Isso se torna aparente na lin-
guagem e nos conceitos que os alunos utilizam para falar so-
bre o que leram. A diferenga é que, num curriculo tradicional,
tal conhecimento é isolado e predeterminado, ao passo que,
numa aula que privilegie a construcédo de representacoes, é
orgénico, crescendo com as exploracbes e as interagdes dos
alunos com as obras literarias.

O conhecimento literario é evidente em salas de aula
onde ha construcio de representacdes pela maneira como os
alunos pensam e expressam suas idéias. O professor que es-
cuta o que os alunos estéo tentando expressar e de que forma
eles o estdo tentando tem sensibilidade com o crescimento dos
seus conhecimentos e pode apoid-los e guid-los nesse cresci-
mento de forma muito significativa. Ndo ha separacio entre
conhecimento e estratégias; ao contrario, o conhecimento li-
terario é parte de um tecido intermindvel de pensamento e
linguagem dentro da comunidade da sala de aula.

O conhecimento literario é parte integrante do modo
como os alunos constroem e desenvolvem representacées. Os
conceitos e a linguagem literaria estdo presentes em quase
todas as discussdes nas quais os individuos estdo criando e
explorando suas préprias compreensées em resposta a expe-
riéncia literaria; correspondem as idéias que vém a mente
a medida que os alunos formam, refletem sobre e defendem
suas compreensoes. Portanto, salas de aula em que ha cons-
trucdo de representacdes ndo sdo apenas ambientes onde res-
postas a questionamentos sdo desenvolvidas e interpretacoes
sdo construidas, mas também lugares onde conceitos técnicos
e vocabulario sido aprendidos e ensinados. Isso ocorre como
uma conseqiiéncia das constantes atividades e interacées nas
quais os participantes se engajam. Minha nocéo de conceitos
técnicos e vocabulario é relacionada ao que Vygotsky (1962)
chama de “conceitos cientificos”, em oposicdo aos “conceitos
espontaneos”. Os primeiros sdo aprendidos como resultado
da experiéncia de estudo, durante atividades que apontam
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caminhos para experimentar as coisas e desenvolver um sen-
tido sobre néo apenas o que os conceitos significam e quando
usa-los, mas também do modo como operam.

Os tipos de conhecimento que emergem em salas de
aula onde ha construcdo de representacdes funcionam tam-
bém com as questdes dentro da area de inglés e do mundo,
deixando espaco para que as varias leituras e interpretacoes
enfoquem questdes culturais e tedricas. Tais questdes surgem
como parte natural da experiéncia literaria, que é, em seu cer-
ne, humana e provocativa e que leva os individuos e o grupo a
explorarem horizontes de possibilidades e a desenvolverem e
repensarem uma gama de interpretagoes suas e de outros.

Neste capitulo, analiso alguns dos modos especificos por
meio dos quais o conhecimento literario é usado e aprendido
em salas de aula onde ha construgdo de representacoes. Ape-
sar de o foco em tais salas de aula ndo serem aspectos formais
da linguagem e conceitos literarios (como acontece nas aulas
de literatura tradicionais), esses se fazem presentes na dis-
cussdo que ocorre quando os participantes exploram, expli-
cam e defendem suas compreensoes.

Isso fica evidente no seguinte exemplo da sétima série de
Marty Bickle. A turma esta lendo uma série de poemas sobre
sentimentos pessoais e relacionamentos. Depois de ler “O co-
ragdo secreto”, um poema de Robert P. Tristam Coffin (1939)
sobre o relacionamento entre um pai e um filho, os alunos reu-
nem-se em pequenos grupos para levantar questoes sobre o
poema. Um grupo responsabiliza-se por discutir o poema mais
a fundo entre os membros, para servir de guia de discussio
durante a aula. Do que foi observado na discussio, é aparente
que Sarah discorda de outro aluno e usa seu conhecimento de
metafora para reabrir a discusséo sobre todo o poema. Quan-
do os alunos voltam a discutir sua compreensio do poema,
vocabuldrio e conceitos técnicos, tais como metafora, sentido
literal e simbolismo, sdo introduzidos na discussdo. Alguns
alunos, tais como Stu, fazem uma leitura mais superficial e
parecem menos familiarizados com as nogoes que subjazem
aos conceitos do que os colegas. Contudo, eles aprendem atra-



180 Judith A. Langer

vés da experiéncia no contexto — escutando a conversa, ques-
tionando os colegas e participando na discusséo.

Heloise: Vocé disse que ndo havia metaforas, mas eu acho
que tudo é uma metafora.

Prof2 Bickle: Eu pediria a eles [o grupo] para explicar
1SS0.

Bobby: Expliquem isso.

Heloise: Bem, eu néo acho que ele esteja falando literal-
mente. Eu acho que tem significado.

Bobby: Eu nao encontrei nada.
Sarah: Bem, eu acho que [inaudivel] simboliza amor.

Heloise: Bem, eu acho que ele estd dizendo que seu pai
vir, veio a noite para ver se ele estava, tipo, dormindo ou
algo do género. Mas, tipo, quando o pai acha que ele esta
acordado, ele ndo demonstra muito amor, e entdo seu
pai vir a noite, quando ele esta dormindo pacificamente,
meio que simboliza seu amor, mostra que ele realmente
ama o filho.

Apesar de Heloise comecar a explicar o sentido mais
profundo que ela vé no poema, Sarah (que tinha mencionado
simbolismo anteriormente) comeca a fazer exploracdes num
nivel mais literal, e os outros se juntam a ela. Outros alunos
escutam as idéias delas, depois discordam dizendo o porqué.

Sarah: O pai dele podia ter um problema de coracéo.
Bobby: O qué?

Jerry: E ele quer se curar.

Sarah: Ele quer se curar pensando na parte boa...

Bobby: Eu tenho... uma das nossas questdes era: “Vocé
acha que o pai se importa e ama seu filho? E se o filho
se importa e ama o pai?” Esta era uma de nossas inter-
pretacoes?

Michelle: Eu acho que néo é que esse pai tem [inaudivel]
sobre o coracdo. E s6 uma maneira de mostrar que al-
guém se importa com ele.
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Honey: Eu concordo com ela porque nao parece o tipo de
casa onde tem [inaudivel] do coracdo, mais afeicao.

Heloise: Bem, eu acho que, da forma como eles estéo di-
zendo que ele gostaria, nem todo o mundo faria.

Fern: O pai, tipo, amava mesmo o filho.

Michael volta o foco para sentidos mais profundos preen-
chidos nas entrelinhas, e a discussao volta para as metaforas
e os simbolos, apesar de tais termos técnicos ndo serem neces-
sariamente mencionados.

Michael: Se alguém tem bom coracéo, isso significa que
ele é bom. N4o é que ele seja, eu ndo acho que esse poema
seja sobre um problema emocional.

Sarah: No sentido literal, coracéo secreto é amor por seu
filho mostrado secretamente.

Michelle: Eu acho que, quando eles dizem o “coracéo se-
creto”, eu acho que é secreto. Eu acho que quando eles di-
zem “coracdo”, eles estdo falando do amor que esta den-
tro dele e que se transforma em uma coisa viva e doce.

A medida que a discussdo continua, Sarah parece estar
se afastando mais do sentido literal do poema. Ela responde
a uma pergunta de Stu de uma maneira que reflete como seu
tratamento da linguagem metaférica esta relacionado a sua
compreensdo do poema.

Stu: A questao é: por que ele pensa a respeito de um co-
racdo que brilha?

Sarah: Bem, eu acho que o corag¢do que brilha, e como
no poema é a noite, pode simbolizar que era um segre-
do. Quer dizer, eu ndo acho que o coracéo brilhasse real-
mente, eu acho que o autor usou isso para descrever o
coracao.
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Momentos de ensino

Apesar de os alunos terem feito todo o ensino durante a
discussdo anterior, o professor adulto com freqiiéncia desem-
penha um claro papel no desenvolvimento do conhecimento
literario dos alunos. Nas discussoes literarias, momentos de
ensino ocorrem com freqiiéncia em resposta as duvidas e in-
vestigacoes dos alunos. Esses momentos resultam de curio-
sidade intelectual e do desejo de se comunicarem com mais
eficiéncia. Os conceitos e maneiras de falar sobre eles vém
das situacdes sociais em que o desejo de comunicar-se e o
apoio imediato ocorrem concomitantemente (Rogoff, 1990;
Wertsch, 1991). Assim, “ensinar” é algo especifico de uma si-
tuacdo, originalmente das tentativas dos aprendizes de cons-
tituirem sentido e de se comunicarem e da no¢do do professor
do que pode dar conta, em vez de uma nocéo predeterminada,
de quais conceitos e linguagem técnica eles “deveriam estar
aprendendo”.

Nessas situacgdes, os professores tomam muitas decisdes
baseados em quéao familiarizados eles julgam que seus alunos
estdo com os termos literarios e os conceitos existentes por
tras desses. Quatro situacgdes em particular ocorrem nas au-
las que oferecem um ambiente propicio para o aprendizado e
o pensamento ativo:

* os alunos ndo dominam os conceitos nem a linguagem
para falar sobre os mesmos;

® 0s alunos dominam os conceitos, mas néo a linguagem;

® 0s alunos tém uma compreensio menos complexa do
que sua linguagem sugere;

® o0s alunos dominam a linguagem e os conceitos e estdo
prontos para pensar sobre eles de forma mais sofisti-
cada.

Cada uma dessas situacoes é discutida nas secoes se-
guintes, juntamente com as respostas dos professores.



Pensamento e experiéncia literdrios: compreendendo o ensino de literatura 183

Nem o conceito, nem a linguagem

Em todas as aulas, ha situacées em que os alunos in-
troduzem idéias que estdo apenas no comego, sementes das
quais sairdo as compreensoées futuras. Eles comecam a levan-
tar idéias, mas ndo tém os conceitos nem as palavras para
forma-las de uma maneira que possa ser expressa, refletida
e compartilhada com os outros. Em tais situacoes, os profes-
sores podem tomar a idéia de um aluno como base para um
aprendizado mais profundo, criando uma situacdo na qual o
conceito contido nessa idéia é utilizado e exposto. Nesse caso,
como o conceito é relativamente novo, os professores nao espe-
ram que os alunos o aprendam ou se lembrem de mencionéa-lo
como tal; eles meramente criam a situacdo como uma forma
de introduzir e contextualizar a idéia. O professor “expoe” o
conceito com freqiiéncia usando um rétulo que pode ser utili-
zado mais tarde na mesma aula ou na aula de outro dia.

Isso ocorreu na aula de Marty antes da discusséo de
“O coracao secreto”. Os alunos tinham lido varios poemas e
trazido a possibilidade de que algumas palavras e frases pu-
dessem significar o que comumente significam. Depois que
varios alunos mencionaram isso, Marty disse: “E isso se cha-
ma metafora”. Assim, ela péde convida-los a considerar um
aspecto da linguagem metaférica — como ela abre novas possi-
bilidades de interpretacéo — e, através disso, eles comecaram
a construir uma compreenséao do conceito.

Podemos ver outro exemplo dessa situac¢éo “sem conceito

— sem linguagem” — quando Barbara auxilia seus alunos a
enfocarem a construcdo de personagens por meio de uma ati-
vidade de dramatizacdo durante a leitura de “Charles” (1976),
de Shirley Jackson (ver capitulo 2). Seus alunos ja tinham
feito dramatizacdes antes, mas ndo tinham utilizado essa
atividade para desenvolver uma compreensio mais profunda
da personagem: “ Foi impactante como interpretaram a his-
toria porque eles ndo paravam de falar sobre as interpreta-
¢bes, mas ndo se davam conta do que estavam fazendo”. Para
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ajuda-los a vivenciar a nocdo de construcdo de personagem,
Barbara pediu aos alunos que se reunissem em pequenos gru-
pos para preparar e assumir os papéis das personagens em
determinadas situacoes: os pais depois da reunido de pais e
mestres, o pai e Laurie no outro dia no café da manha, a mae
e a professora na reunido na noite ap6s o término da histoéria,
a professora e Laurie no dia seguinte na escola e a mée e Lau-
rie quando ele saiu para ir a escola no final da histéria. Os
alunos tinham de discutir as maneiras pelas quais eles imagi-
navam que as personagens tinham de pensar e se comportar.

Barbara explica a atividade: “O que vocés vao tentar fa-
zer é conversar sobre como seriam essas personagens e como
elas se comportariam. E quando vocés se levantarem para
dramatizar, vocés vao se colocar naquele papel e se tornar
aquela personagem e vao agir da maneira como aquela per-
sonagem agiria.” Ela planeja envolvé-los numa conversa es-
crita segundo o ponto de vista das personagens e terminar
com uma dramatizag¢do combinada a uma discusséo no gran-
de grupo, na qual “conversariam” com as personagens e lhes
fariam perguntas. Barbara vai de grupo em grupo oferecer
ajuda quando necessario.

Prof2 Furst: Tudo bem. Entdo digam-me como isso vai
funcionar, como que a mae vai reagir quando descobrir
que o filho...

Mary: Surpresa... porque esta méae parece ver o filho como
perfeito, como um anjo.

Prof@ Furst: E dai o qué?

James: Eu sou meio irresponsavel e burro...

Prof@ Furst: (apoiando-os antes de ir para outro grupo) é
importante debater sobre que tipo de gente essas perso-
nagens sio, e decidir como eles vao se comportar. Como
a professora vai tratar Laurie? Que tipo de pessoa é a
professora?
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Apesar de o termo “construcio de personagens” nunca
ter sido utilizado, essa aula ajudou os alunos a desenvolve-
rem compreensoes subjacentes ao conceito.

Ao discutir situag¢des sem conceito — sem linguagem se-
melhante em sua turma de primeira série — Tanya disse:

Bem, eu acho que ajuda muito as criancas comecarem a
identificar e categorizar em suas mentes o que elas estéo
lendo. Eu lembro de trabalhar contos de fadas no passa-
do e depois introduzir varias outras histérias, sabendo
que néo eram contos de fadas, estimulando o debate so-
bre elas estarem na mesma categoria ou néo... Certamen-
te falamos sobre ficcdo e ndo-ficcdo... Eu acho que a coisa
é que eu nao me dou conta de quanto minhas criancas
aprendem de vocabuldrio porque minha abordagem é
usar isso [construir conceitos através de atividades em
contexto]. Eu uso modelos em vez de dizer que hoje va-
mos aprender uma palavra nova.

Os conceitos, mas nao a linguagem

As vezes os alunos querem comunicar certas idéias so-
bre a literatura que estdo lendo, tém algum conhecimento do
conceito que estdo procurando, mas néo tém os meios especi-
ficos da literatura para falar a respeito desse conceito. Eles
conseguem falar usando uma linguagem cotidiana sobre uma
questao geral, mas ndo conseguem comunicar um conceito
especifico porque nio tém a linguagem literaria para tanto.
Nessas situacoes, a tarefa do professor é oferecer uma lin-
guagem apropriada para os alunos usarem, ndo ajuda-los a
pensar sobre o conceito de modo mais complexo.

Por exemplo, na turma de primeira série de Louise, um
aluno responde a uma histéria dizendo “Isso me faz rir”. Loui-
se sabe que o aluno falava a respeito de “histérias engracadas”
antes, conseqiientemente, tem uma idéia basica do subgéne-
ro. Em resposta ao comentario do aluno, ela diz: “Entdo vocé
acha que é uma histéria de humor.”

Na aula de Tanya, Jeff luta para a achar a linguagem
apropriada para expressar suas idéias:
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Jeff: Talvez eles, apenas, tipo assim, [inaudivel] onde

vocé nio pode recontar, tipo assim, vocé ndo pode usar
sem [inaudivel] o livro ou coisa do género.

Prof2 Weber: Ok, tipo quando h4 direitos autorais.
Jeff: E!

O exemplo seguinte vem da turma de décimo segundo
ano de Kendall Mason durante uma discussio acerca da au-
tenticidade no texto em Antigona, de Séfocles. Os alunos es-
tdo explorando a questdo de aceitar ou ndo uma passagem
polémica numa das versoes que estdo lendo. No fim da discus-
sdo, Kendall reavalia as duas perspectivas criticas que os alu-
nos identificaram em sua prépria linguagem e, depois, utiliza
termos mais especificos, como “academicismo” e “psicologia’
para rotular os conceitos subjacentes as andlises dos alunos.
Apesar de os alunos néo terem usado esses termos durante as
aulas, sabem que Kendall esta fazendo uma reavalia¢do do
que eles estavam dizendo.

4

Reba: (introduzindo a questio da erudi¢édo) eu acho que
isso era claramente parte do original. Se Séfocles preten-
dia originalmente que isso estivesse ali, entao definitiva-
mente isso deve estar ali, porque é uma passagem mui-
to importante. Porque é, tipo, um outro lado disso tudo.
Mas se ha uma discrepéncia, se vocé nio tem certeza que
era uma parte disso, entdo eu acho que néo deveria ser,
por causa da diferenca que isso mostra.

Prof2 Mason: E uma decisdo segura. Se isso pode ser o
qué? Se nao houver duvida de que Séfocles pretendia que
isso estivesse 14, entdo nao temos o direito de nos meter.
Mas se nao for assim, vocé quer que saia.

Arney: Eu acho que eles tinham que jogar no lixo.

Prof@ Mason: O qué?

Arney: Jogar no lixo, se livrar disso (introduzindo o ponto
de vista psicolégico) porque contradiz como vamos en-
xergar Antigona, e eu ndo acredito que ela tenha esse
carater que fosse tao forte, e tipo, voltar a ser o que era e
tudo o mais no final.
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Os alunos seguem discutindo essas opc¢des por algum
tempo até Kendall recapitular as opgées, sugerindo uma de-
finicdo maior.

Terry: Eu tiraria isso, porque eu acho que diminui o efei-
to de torna-la uma heroina tragica, porque ela termina
morrendo, mas entdo ela diz: “Bem, talvez nao fosse por
causa disso, mas daquilo.”

Prof2 Mason: Ent&o, isso a reduz, diminui, seu carater,
talvez diminua, mas ndo a superficializa [essa idéia ti-
nha sido mencionada no dia anterior e anteriormente
na aula de hoje]. Isso torna seu carater superficial? Vocé
quer ir nessa direcao?

Terry: Sim.

Dan: Eu acho que isso poderia ser deixado. Mas, obvia-

mente, quando vocé publicar, coloque um asterisco e ex-
plique que é um ponto controverso...

Kitty: Eu diria para tirar... Acaba com a imagem de como
ela era.

Reba: Ela tinha medo das conseqiiéncias de seus atos.

Prof@ Mason: (sintetizando os comentarios dos alunos) Em
outras palavras, pelas razées mencionadas por Reba...
(escrevendo as palavras “psicologia” e “academicismo”
no quadro), poderiamos enfocar isso? As duas razdes que
estamos disputando aqui séo, de acordo com Reba, se o
academicismo poderia estabelecer que isso deveria es-
tar 14 ndo importa o qué? Sua (aponta para as palavras),
psicologia entéo fica. Mas se é ambiguo, entdo podemos
apenas olhar para o qué (aponta a palavra), a psicologia.
E inconsistente, como diria Dave, ndo?

Compreensdes menos complexas do que sugere a
linguagem

Os alunos, freqiientemente, tém o que Vygotsky (1962)
refere como “pseudoconceitos”. Das pessoas em seu ambien-
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te, eles adquirem a linguagem, que vdo usar antes mesmo
de terem uma compreensdo mais profunda do que significam
aqueles rétulos. Pseudoconceitos sdo uma parte normal e
natural do aprendizado, parte de situacdes nas quais todos
ja estivemos envolvidos. Com freqiiéncia, ao usar uma ter-
minologia que compreendemos parcialmente, acabamos por
compreender mais a fundo os conceitos — aprendemos através
da interacdo. Quando utilizamos uma linguagem técnica ao
discutir uma dor nas costas com o médico, por exemplo, po-
demos voltar para casa nos julgando experts porque aprende-
mos mais sobre hérnia de disco do que jamais sonhamos. Isso
também ocorre na escola, onde os alunos usam a linguagem
literaria, mas tém noc¢des mais completas dos conceitos subja-
centes do que suas palavras sugerem. Nessas circunstincias,
é facil para um professor cair na armadilha de encontrar mui-
to significado no que o aluno diz, partindo do pressuposto de
que porque as palavras foram usadas, as idéias subjacentes
estdo la. Mas néo é sempre esse o caso.

Algumas vezes, a declaracdo de um aluno é uma revela-
céo, por uma palavra ou frase usada inapropriadamente ou
de forma confusa. Essa é uma oportunidade para o professor
ser um guia, como neste excerto da aula de Jane Robbins:

Sam: A construcéo do personagem é pobre. Sabe, ele ndo
aparece quase na historia.

Profa8 Robbins: Vocé teve oportunidade de desenvolver
uma imagem satisfatéria da personagem? Havia mate-
rial suficiente na histéria para auxilia-lo a formar uma
visdo da personagem?

Algumas vezes, entretanto, é dificil distinguir o que os
alunos dizem do que eles realmente querem dizer. Quando
estiverem em duvida, os professores podem perguntar: “E
isso que vocé quer dizer? Deixe-me ver se entendi.” Ou podem
apresentar novas experiéncias e elaboracdes para aumentar
a compreensio dos alunos acerca dos rétulos que eles ja co-
nhecem.
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Ambos, linguagem e conceitos

Em discussoes literarias intelectualizadas, muitas ve-
zes os alunos possuem linguagem e conceitos que podem ser
enriquecidos e tornados mais complexos por meio de uma
discussao mais aprofundada. Nessas instancias, o professor
pode utilizar idéias e palavras de transicdo como um tipo de
ponte conceitual do mais geral (ou menos complexo) para o
mais especifico (ou mais sofisticado) para auxiliar os alunos a
contextualizarem e entenderem o novo.

Como exemplo, nas aulas de ensino fundamental de
Greta, a linguagem usada para fazer referéncia a certos tipos
de livros muda no decorrer do ano escolar de “histéria veridi-
ca” para “ndo-ficcdo” e, dai, para “anadlise histérica”. A lingua-
gem muda conforme o crescimento continuo dos conceitos dos
alunos, permitindo-lhes diferenciar mais tipos de livros. Da
mesma forma, nas aulas de ensino fundamental de Paula, ha
uma transicdo durante o ano do enfoque de discusséo apenas
dos sentimentos dos alunos em resposta a uma obra para o
enfoque de discussdo do tom, das possiveis razoes do autor
em criar aquele tom e de ferramentas textuais que possam
sugerir aquele tom aos alunos.

Na aula de Tanya, os alunos escutam uma série de contos
populares e lendas — adaptagdes e recontagens. Durante cada
nova experiéncia, Tanya identifica o tipo de histéria e convida
a turma a discussfo. Apesar de os alunos saberem, num nivel
superficial a que o termo se refere, a disting¢do entre “adapta-
cao” e “recontagem” nao é clara, como demonstra este excerto:

Jeremy: Dizia “adaptado” ou aquele outro [recontado] na
frente? [referindo-se a pagina do titulo, onde a informa-
¢éo é incluidal.

Tanya: Nao diz “adaptado” e essa é uma boa pergunta.
Entao essa autora néo faz o que Terry Colin faz. Ela diz
“recontado”. Estou feliz por vocé ter levantado essa ques-
tdo, Jeremy, porque essa autora diz que recontou a his-
toria, o que significa que ela a conta de uma forma bem
proxima da histéria original. Terry Colin adaptou suas
histérias e isso significa que ela ndo as fez exatamente
da forma que elas tém sido contadas.
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A seguir mostra-se um exemplo da discussido de Antigo-
na na aula de Kendall Mason. A idéia de uma falha tragica
foi trazida a tona muitas vezes pelos alunos durante varias
aulas, que tiveram facilidade com a nocéo classica do conceito.
Kendall nunca dirigiu o enfoque para o termo, mas utilizou-o
em suas respostas aos comentdrios deles sobre Antigona e
quaisquer falhas que eles julgaram que ela pudesse ter. No
exemplo que segue, Kendall retorna a nocéo de falha tragi-
ca na aula final dessa unidade, introduzindo um ensaio de
Arthur Miller que argumenta contra a existéncia de tal fa-
lha. Kendall usa o ensaio de Miller e a conseqiiente discussao
para expandir a noc¢éo conceitual dos alunos.

Prof2 Mason: Arthur Miller escreveu o ensaio que vocés
tém a sua frente em resposta a uma teoria de longa data
de que um herdi tragico, para ser alguém de grande esta-
tura moral, nobre de nascenca, cujo papel na vida é para
ser de grande significado. A teoria sugere que pessoas co-
muns nio poderiam ser tragicas de jeito nenhum, o que
quer que signifique ser tragico. Vocés leram Aristoételes.
Aristételes disse que a tragédia é a queda de um gran-
de homem por algum defeito que ele tenha, falha, certo?
Mas, de acordo com Miller, a falha n&o é realmente uma
falha, mas um ponto forte, certo?... Vejamos, qual é a fa-
Iha tragica de Hamlet?

Muitos alunos: Ele hesita.

Prof2 Mason: E? Sua hesitacéo? Nao consegue tomar uma
decisdo? Mario Cuomo, como vocés sabem, quando ele
era, ou estava se tornando, ou ia fugir, ou néo ia fugir,
foi chamado de “Hamlet” no Hudson porque néo conse-
guia tomar uma decisdo. Entéo, a indecisdo de Hamlet
é chamada sua falha tragica. Mas entdo ha aqueles de
outra escola de pensamento que disseram que sua falha
tragica é o seu ponto forte, sua sensibilidade, sua néo-
disposicdo em matar.
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A discussio continua

Os quatro tipos de interacdo de ensino e aprendizagem
que descrevi ndo sdo relacionados a faixa etdria, seqiiencial
ou unitaria. Conforme ilustrei por meio de exemplos de sala
de aula, em qualquer idade, em qualquer série e com todos os
seres humanos, alguns conceitos e linguagens sdo mais fami-
liares e outros sao menos conhecidos; ha sempre muito a ser
aprendido. Os conceitos e a linguagem a eles associada mu-
dam e se tornam mais sofisticados com a experiéncia; passam
de exploracées a contextos — nos quais o foco é desenvolvimen-
to de idéias e interpretacdes. A experiéncia é fundamental; os
alunos precisam de uma variedade de textos e de atividades
relacionadas para estabelecer os contextos nos quais o conhe-
cimento literario se torna relevante e tutil.

Algumas pessoas julgam que o conhecimento literario é
a marca de uma pessoa “letrada” e “ culta”; outras pensam
que o conhecimento do vocabulario e dos conceitos subjacen-
tes intensifica o prazer e a compreensao da literatura. Ainda
outras acreditam que esse conhecimento auxilia os alunos a
entenderem a estrutura dos textos literarios e, assim, inten-
sifica sua habilidade na escrita. Baseada na minha visio de
pensamento literario descrita no primeiro capitulo, acredito
que a habilidade dos alunos de se envolverem nos tipos de
discussio ilustrados neste capitulo é um grande indicador
de sua competéncia literaria. Tal participacdo é freqiiente-
mente mais reveladora do que uma medicéo tradicional de
habilidades de leitura, escrita, ou réplica de sentidos literais
e idéias de outros. Nas aulas em que a discusséo incita ao
pensamento e os textos sdo convidativos, o conhecimento e
conceitos literarios sdo usados e aprendidos através das sé-
ries — e andam lado a lado com o comportamento literato e o
desenvolvimento da competéncia literaria. Em tais salas de
aula, os conceitos literarios tornam-se uma parte integral do
modo como os alunos pensam a respeito e expressam suas
idéias. A linguagem literaria que eles aprendem resulta de
seu envolvimento em discussdes relevantes.
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Assim, o desenvolvimento da linguagem e dos conceitos
literarios é paralelo ao material que € lido, na caracteristica
de comunidade literaria das aulas e no desejo dos alunos de
participarem dessa comunidade. De muitas formas significa-
tivas esse processo de ensinar e aprender o conhecimento lite-
rario é semelhante ao processo de aquisi¢édo de linguagem (e
conceito) de muitas criancas ocidentais de classe média, con-
forme descrito por muitos pesquisadores (ex. Brown, 1958;
Weir, 1962). Tais criancas aprendem a linguagem por meio
de experiéncias com pais ou com quem toma conta delas, que
tém uma boa idéia do que elas sabem e buscam. Essas pesso-
as que tomam conta delas criam novos ambientes e ampliam
0s ja existentes, apresentam novos conceitos e ajudam as
criancas a aperfeicoarem sua linguagem e suas compreensoes.
Apesar de os professores terem histérias de vida distintas das
de seus alunos (linguagem, cultura e experiéncias) e de nio
poderem fazer o papel de “mae que sabe tudo”, precisam cons-
truir pontes, “dguas de cruzamento” (Dyson, 1994), e auxiliar
os alunos a fazerem o mesmo. Se, como sugere Delpit (1988),
a linguagem do sucesso e do poder na cultura ocidental pre-
cisa estar disponivel a todos, os tipos de padrdes de interacao
que descrevi podem ajudar a tornar as oportunidades mais
igualitarias.



Capitulo 9 .

A literatura em todo o
curriculo

Até agora minha discussdo tem enfocado a compreenséo
literaria nas aulas da disciplina de lingua e literatura ingle-
sa.’! No entanto, no primeiro capitulo deste livro argumentei
a favor de uma nova concepcéo do papel da educacéo literaria
em todo o sistema educacional, que perceba a compreensio
literaria como um aspecto importante do pensamento inteli-
gente, util na vida cotidiana, no trabalho e na aprendizagem
académica em todos os niveis do curriculo. Agora, gostaria de
abordar a questédo da literatura em todo o curriculo.

N3ao é de surpreender que eu acredite que a literatura
precisa ser percebida como compreendendo mais de um tipo
de texto ou de conteudo, constituindo, na verdade, um tipo de
pensamento. Se por “literatura” se compreender o acréscimo
de outra dimenséao de pensamento e de saber as experiéncias
de aprendizagem do aluno, os objetivos para o emprego da
literatura terao de ser diferentes dos objetivos para o uso dos
livros-texto. Mas isso requer uma grande mudanca no modo
de pensar dos professores sobre o que realmente conta em
suas salas de aula como um saber valido. Os professores de
ciéncias e de estudos sociais, mais do que os de lingua inglesa,
foram educados numa tradicdo orientada pelo pensamento

31 Como lingua materna. English language arts, no original. Nota das Tradutoras.
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légico. Educados nessa perspectiva por vezes criam grandes
bibliotecas literarias em suas salas de aula, mas as utilizam
fundamentalmente para objetivos discursivos, como materiais
suplementares dos quais espera-se que os alunos consigam
garimpar informacées. Para eles, aperfeicoar a compreensio
que os alunos tém dos contetidos através de experiéncias inte-
riores é, muitas vezes, um conceito radicalmente novo.

Infelizmente, o movimento no sentido do desenvolvimen-
to de um tipo de instrucéo baseada na literatura em todo o
curriculo muitas vezes se encontra mais voltado para a sele-
cdo de materiais considerados apropriados do que para for-
mas de alimentar as exploragoes de horizontes de possibilida-
des por parte dos alunos. Embora o sistema de “troca” entre
os alunos possa aumentar o numero de livros circulantes em
sala de aula — e, conseqiientemente, o seu contetdo —, nem a
sua presenca nem o seu uso fornecem, necessariamente, aos
alunos alternativas para enriquecerem suas compreensoes de
um ponto de vista literdrio. Promover essa mudanga nao é
uma tarefa facil, mesmo para professores que estejam alta-
mente motivados a incorporar essas alternativas (ver capitu-
lo seis).

Algumas vezes ocorre de programas concebidos especifi-
camente para integrar a literatura ao curriculo errarem o alvo.
Eles “importam” materiais literarios para a aula da discipli-
na em questdo como uma oferta em separado, mantendo-a a
parte dos trabalhos cotidianos da disciplina para aulas “su-
plementares”. Essas aulas podem, inclusive, ser ministradas
por um professor de lingua inglesa “visitante”, se o professor
titular se sentir desconfortdavel trabalhando com o material
literario, ou se considerar que é uma atribuicdo da area dos
professores de lingua inglesa. Em alguns casos, o professor
da disciplina faz a conexédo entre o seu conteddo e a literatu-
ra; em outros, ndo. Em ambos os casos, esses materiais pro-
movem uma experiéncia interessante, mas dissociada, tanto
para os alunos como para os professores. Essas “experiéncias
importadas” ocorrem quando a literatura é utilizada como
curriculo, ao invés de enxertada dentro do curriculo.



Pensamento e experiéncia literarios: compreendendo o ensino de literatura 195

Introduzindo o pensamento literario em
aulas de disciplinas de outras areas

Quais sdo os papéis exercidos em diferentes disciplinas
pelas distintas orientacdoes na direcdo do significado? Em
areas tdo diversas como estudos sociais, histéria, civismo,
ciéncias gerais, biologia, fisica e lingua inglesa, o pensamen-
to que explora horizontes de possibilidades e o que explora
pontos de referéncia interagem de forma produtiva, mesmo
em aulas que néo fizeram nenhum esfor¢o para incorporar
a literatura aos seus conteudos (Langer, 1995). Esses pen-
samentos fornecem aos alunos pontos de vista alternativos
com base nos quais eles podem abordar problemas e cons-
truir compreensdes mais amplas dos topicos que estudam.
Embora exemplos dos dois tipos de pensamento possam ser
encontrados em disciplinas de todas as areas do conhecimen-
to, ocorrem em quantidades distintas e servem a diferentes
propésitos, dependendo da disciplina em questdo e de como
é ensinada. Pensamentos que mantém sempre um ponto de
referéncia naturalmente predominam em todas as discipli-
nas, com excecdo da de lingua inglesa. Entretanto, mesmo
em disciplinas pertencentes a outras areas, os professores
por vezes convidam ao pensamento que explora horizontes de
possibilidades — e os alunos o utilizam — como uma forma de
enriquecer a compreensao.

Criando cendrios

O pensamento literario ocorre de diferentes modos em
aulas sobre os mais variados contetidos. Um dos modos é
através do uso de histérias: quando um tépico de estudo im-
plica principios ou sistemas aparentemente muito distantes,
os professores podem criar conexdes com as vidas cotidianas
dos alunos, forjando um cenario no qual eles se sintam envol-

vidos.
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No exemplo a seguir, uma aula de biologia numa turma
do ensino médio®? ministrada pela professora Teresa Breen,
esta sendo estudado o sistema reprodutivo. Ela sabe que seus
alunos estdo interessados no assunto em geral, mas quer que
eles entendam tanto a terminologia quanto os mecanismos
biolégicos. Também quer que eles se sintam confortaveis fa-
lando abertamente sobre o assunto e fazendo perguntas. Para
atingir esses objetivos, ela usa varias formas de histérias, com
freqiiéncia convidando os alunos a se envolverem em intera-
¢oes que implicam a construcdo de representacoes coletivas.
No exemplo a seguir, ela orquestra o desenvolvimento de um
dialogo coletivo, no qual ela mesma faz o papel de uma es-
tranha desinformada e os alunos agem como fornecedores de
informacoes:

Prof2@ Breen: Eu tenho gonadas? Eu achei que s6 os meni-
nos tinham gonadas.

Turma: Vocé tem ovarios.

Profa Breen: Oh, eu tenho ovérios e o0 Gene também tem
ovarios?

Gene: Nio, eu nao.

Tina e outros: Nao, ele tem testiculos, pelo menos a gente
espera que sim.

Prof@ Breen: Mas eu devo usar o mesmo nome para am-
bos?

John: Vocé pode se vocé quiser, mas vocé também pode
dizer testiculos e ovarios.

Outros alunos: Sim, é isso ai.

Mary: Sim, é mais especifico, de modo que as pessoas vao
saber de que sexo vocé esta falando.

32 High school no original. Nota das tradutoras.
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Em outras ocasides, Teresa conta uma histéria e convida
os alunos a criarem um cenario.

Prof2 Breen: Esperma e 6vulo, um réapido encontro, e 14
estou eu. Aquele ovo entrou em mitose e vocés tém a
mim, maravilhosa. Vamos fechar os olhos e ouvir a mi-
nha histéria, o meu comeco. Entdo imaginem que esse é
0 seu comeco. Nos todos temos células que vao crescer e
se transformar em 6vulos e esperma. Entdo eu estou na
ponta do ttero da minha mée e os meus ovarios estéo se
formando. La, naquele momento, eu tenho todos os 6vu-
los que eu vou ter para o resto de minha vida. E isso. E
se eu nao tivesse nenhum é6vulo naquela época...

Ela entéo sai da histéria e introduz um aparte, que con-
vida os alunos a conectarem os seus cendrios as suas com-
preensoes sobre a reproducgéo, que é o topico que estabelece o
ponto de referéncia.

Prof8 Breen: Homens sempre podem produzir mais e
mais e mais [esperma]. E um processo um pouco diferen-
te, mas todas as vezes que vocé produz um esperma ou
6vulo, vocé corta a célula original ao meio.

Os alunos, por sua vez, criam representacdes de uma
nova vida e utilizam-nas como um ponto de partida para o
retorno ao seu ponto de referéncia inicial. Entao, comecam a
fazer perguntas sobre esse ponto de referéncia, a reproducéo.
Por exemplo:

John: Espere um pouco, vocé tem quarenta e seis anos
agora, certo?

Prof2 Breen: Certo. Entdo, quando eu fabrico um évulo,
ele é cortado no meio. Isso quando um 6vulo amadurece,
porque vocé fabrica esperma o tempo inteiro.

A orientacdo que perpassa toda a licdo é o ponto de re-
feréncia; o objetivo de compreender como funciona o sistema
reprodutivo nunca é perdido de vista. Mas, dentro desse con-
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texto, o pensamento literario torna-se uma alternativa tutil
em termos de abordagem, aumentando e enriquecendo o poc¢o
de conhecimentos e de experiéncias do qual os alunos podem
beber. Eles entram e saem da histéria que criaram varias ve-
zes durante a aula. Por exemplo, quando, mais tarde, Teresa
comeca a falar de menopausa e gravidez tardia, ela relembra
o cenario criado anteriormente com o objetivo de tornar essa
discussdo mais contextualizada e pessoal.

Prof@ Breen: Lembrem-se, meus 6vulos estéo 14 desde que
eu fui concebida. Eu tenho quarenta e dois, mas meus
6vulos sdo quase um ano mais velhos. Imaginem quanto
tempo, que chance grande de haver defeitos.

Os alunos, mais tarde, também utilizam as histérias de
suas proprias vidas, o que novamente lhes faculta um quadro
de referéncias mais familiar para a contextualizacdo de suas
perguntas e analises. Por exemplo:

Paul: Eu ganhei meus quarenta e seis cromossomos da
minha mée e do meu pai, do 6vulo e do espermatozéide,
vinte e trés e vinte e trés. Mas por que eu me pareco mais
com 0 meu pai?

Assim, a criacdo de um cendrio é uma ferramenta que
possibilita a promoc&o de uma dimenséo interiorizada para as
compreensoes dos alunos, que estdo em pleno desenvolvimen-
to; fornece uma rota alternativa sobre a qual se constroem
significados abrangentes, uma rota alternativa, mas que
complementa a compreensao.

Ampliando um tépico

Outra forma de os professores usarem o tipo de pensamen-
to voltado para a exploracdo de horizontes de possibilidades
é como um motivador antes que os alunos estejam prontos
para se lancar ao trabalho. Embora a criacdo de histérias
como a anteriormente mencionada seja utilizada algumas
vezes, esse nem sempre é o caso. Algumas vezes o foco é co-
locado no tratamento que os alunos dispensam ao todo e ao



Pensamento e experiéncia literarios: compreendendo o ensino de literatura 199

horizonte em movimento. Como foi discutido no capitulo trés,
uma das maiores diferencas entre as duas orientagdes (man-
ter sempre um ponto de referéncia ou explorar horizontes de
possibilidades) esta na forma como as pessoas tratam o todo
em desenvolvimento. O pensamento do tipo que prioriza um
ponto de referéncia cria um tépico fixo ou uma hipétese na
qual o pensamento é focalizado (antes de ir para outro ponto
de referéncia ou hipétese), ao passo que o pensamento volta-
do para a exploracdo de horizontes de possibilidades oferece
uma porta aberta para a construcéo e reconstrugdo constante
do todo. Ao explorar horizontes de possibilidades, os alunos
podem ser convidados a entrar em episédios de “contacdo de
histérias” mais pessoais, como no caso da aula de Teresa, ou
a explorar um tépico, como um todo, porém de forma mais
aberta, com o ponto de referéncia temporariamente removido.
Ambos sdo aspectos de uma compreenséo literaria e envolvem
a exploracdo de horizontes de possibilidades, mas envolvem
focos levemente diferentes e servem a propésitos ligeiramen-
te diversos em disciplinas de outras areas. Um implica uma
mudanca sobre o que pensar, desde a construcdo da histéria
e do cenario; o outro mantém-se préximo do tépico estudado,
mas amplia as possibilidades sobre o que pode ser pensado,
de forma a inclui-lo.

Aos alunos é oferecido o espaco necessario para que explo-
rem horizontes antes de comecarem a estudar um novo tépi-
co, quando os professores perguntam coisas tais como: “O que
vocé acha que aconteceria se...?” Nessa linha, Stella Ryan co-
mecou sua aula de ciéncias perguntando aos alunos: “Vocés
ja viram uma maca podre? Nos contem como ela é.” A medida
que os alunos comecam a responder, ela ndo apenas evoca seu
conhecimento anterior sobre fermentacdo, mas os encoraja a
narrar suas experiéncias com macas podres. Mais tarde, auxi-
lia-os a associarem a viséo e o cheiro que descreveram com o
processo de fermentacdo, que estdo comecando a estudar.

Incentivar os alunos a vasculharem todos os aspectos de
sua experiéncia e conhecimento acumulados para criar mun-
dos literarios pode acrescentar uma dimensdo complementar
aos seus entendimentos em desenvolvimento. Em algumas
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ocasioes, eles podem se envolver com esse pensamento de
contar histérias, como quando dizem: “Isso me lembra uma
vez em que...” Em outras oportunidades, a habilidade de ex-
plorar idéias sem a rigidez de um ponto de referéncia pode
lhes abrir a possibilidade de considerar idéias que, de outro
modo, talvez jamais tivessem.

Particularizando o abstrato

Os alunos podem usar o pensamento voltado para a ex-
ploracédo de horizontes de possibilidades em todas as suas au-
las, mesmo que nio de forma explicitada pelos professores, e,
na verdade, eles o fazem, de forma produtiva. Muitas vezes
eles exploram possibilidades quando refletem sobre interpre-
tacoes e explicacoes alternativas, quando tentam resolver um
problema sozinhos ou quando se sentem sem saida e simples-
mente mudam o cendrio relativo a uma questdo, numa ten-
tativa de ir em frente. Considere-se o seguinte exemplo, no
qual um grupo de estudantes do ensino médio esta discutindo
os problemas e efeitos de certos tipos de gastos governamen-
tais e as dificeis decisoes que um presidente tem de tomar em
relacdo a estes. Ao invés de lidar com essa questdo de forma
totalmente abstrata, eles usam um cendario da sua atualidade
para propor questées do tipo “E se...?”

Claude: Espere ai, tem uma coisa que nés néo discutimos.
Estariamos vivendo melhor sem todos os programas de
assisténcia social?

Rose: O déficit provavelmente seria ainda pior.
Tom: Também acho.
Rose: Nosso déficit seria ainda maior sem eles.

Claude: Se eles dizem que o déficit é um grande pro-
blema, entdo ja estdo dizendo que nds temos que cortar
programas sociais.

Tom: E. Quero dizer, o que mais ele poderia fazer?
Claude: Cortar os programas militares?

Rose: Sim. Mas dai nés ainda estariamos no meio da
Guerra Fria.
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Nesse caso, o0 alunos criaram um pequeno cendrio a par-
tir do qual podiam explorar possibilidades. Esses cendarios sdo
normalmente tecidos em conjunto a medida que os membros
compartilham suas experiéncias, como no exemplo a seguir,
em que um grupo de alunos esta estudando os animais mari-
nhos do filo Coelenterata.

Phylma: (olhando os recipientes com anémonas, hidras
e polvos) Eles sdo bonitinhos, sdo sexy, mas eu acho que
eles ferroam.

Cara: E, eu também acho que eles ferroam. Eles me lem-
bram de uma vez que nés fomos a Florida para ver a
minha avé e, na praia, havia muitas espécies que o mar
havia trazido para a areia e havia cartazes para tomar
cuidado com ferroadas.

Jack: Eu estava no Seaworld e eles tinham um tanque
onde vocé podia colocar a méo na 4gua e eu passei a méao
numa anémona. Eu achei que ela ia me picar, mas o cara
[funcionario do Seaworld]... disse: “N&o se preocupe com
isso, elas ndo conseguem furar a pele humana”. Mesmo
assim eu estava preocupado que eu ia me machucar, mas
nao me machuquei.

Cara: Talvez as maiores consigam. Ela era grande que
nem essas aqui? Vamos ver se tamanho tem alguma coi-
sa a ver com o perigo delas.

Phylma: Talvez eles ndo sejam todos igualmente perigo-
sos, mesmo fazendo parte do mesmo filo e tendo tenta-
culos.

Os alunos criam cendrios momentaneos para explorar
horizontes de possibilidades quando se envolvem conjunta-
mente na resolucdo de problemas. Contudo, se esse tipo de
pensamento nio for considerado importante, seu potencial
pode ser colocado de lado ou ignorado, mesmo quando levado
a atencao do professor.

Nao é que apenas exista um papel para a literatura e
para a contacdo de histérias como forma de enriquecer a ins-
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trucdo dentro de outras disciplinas, mas trata-se de que o pro-
cesso de exploracdo de horizontes de possibilidades pode ser
util enquanto os alunos trabalham segundo seu entendimen-
to das coisas, mesmo em contextos em que o foco principal
esta na aprendizagem através da manutencido de pontos de
referéncia. Ambas as orientacdes podem ser utilizadas como
ferramentas de instrucdo para auxiliar os alunos a pensarem
de forma mais rica e profunda sobre os contetudos.

Integrando a literatura a todo o curriculo:
uma abordagem em equipe

A professora Barbara Furst, cujas aulas visitamos em ca-
pitulos anteriores, também tem estado envolvida num esforco
para construir um curriculo integrado. Na escola do tercei-
ro ciclo na qual Barbara trabalha, os professores de estudos
sociais, ciéncias, matematica e lingua inglesa trabalharam
juntos, com um turno por dia devotado aos projetos em equi-
pe. Barbara e seus colegas usaram esse tempo para manter
uns aos outros atualizados sobre o que estavam lecionando,
para discutir o progresso dos alunos, para coordenar li¢coes
que iriam conectar umas as outras, embora as lecionassem
separadamente, e para planejar licoes e projetos a serem de-
senvolvidos em conjunto. Para eles, integracéo significa in-
terligar as atividades tanto dentro de uma determinada dis-
ciplina quanto transversalmente, entre disciplinas. Juntos,
os professores analisaram e discutiram os diarios dos alunos,
refletindo sobre sua escrita, pensamento, e aprendendo a par-
tir de suas perspectivas como individuos e como coletivida-
de. Leram as perguntas e comentarios dos alunos com muita
atencdo, tratando as questdes por eles levantadas como evi-
déncias dos tipos de preocupacéo que os estavam mobilizando.
Assim, os comentarios dos alunos (tanto oralmente como por
escrito) foram utilizados como insumo para o planejamento
dos professores sobre qual seria o préximo conteido e como
poderia ser coordenado em todas as disciplinas.
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Como a integracio da literatura em todo o curriculo era
um esfor¢co novo, os professores se encontravam em peque-
nos grupos para discutir a leitura de literatura como parte de
suas disciplinas. Num determinado ponto desse trabalho, por
exemplo, cada professor escolheu uma biografia relacionada
a sua disciplina para ler e comentar com os colegas. Juntos,
refletiram sobre seu engajamento na atividade e como suas
“conversas sobre os livros” haviam contribuido para o progres-
so de sua compreensdo. Também utilizaram suas experién-
cias com as biografias para discutir abordagens instrucio-
nais. Durante esses encontros, eles puderam perceber o modo
como questionavam e ouviam uns aos outros, o que provoca-
va idéias novas, e como abordagens semelhantes poderiam
ser utilizadas em suas proéprias salas de aula. Nos encontros
da equipe, no comeco do ano, Barbara discutiu suas préprias
tentativas de desenvolver aulas voltadas para a construcéo
de representacoes e apresentou algumas das atividades que
considerou bem-sucedidas.

A equipe concentrou-se no desenvolvimento de uma com-
preensdo comum a todos no que se refere as formas pelas
quais os alunos pensavam e aprendiam por meio da literatu-
ra. Eles ndo estavam preocupados em como importar a lite-
ratura e a lingua inglesa® para as suas disciplinas, mas, sim,
como a literatura poderia ajudar seus alunos a aprenderem
o conteddo de suas disciplinas de forma mais aprofundada.
Os professores preferiam manter a integridade de suas disci-
plinas, mas gostariam de oferecer um apoio de maior escopo
para o desenvolvimento do pensamento e da aprendizagem
de seus alunos.

Mesmo assim, o compartilhamento de uma aula néo era
incomum. Barbara e Boyd Washington (um professor de cién-
cia sociais), por exemplo, abriram as portas de suas salas de
aula para uma ligdo em conjunto, sobre a vida, a literatura
e a histéria dos primérdios dos Estados Unidos. Seus alunos

3 Language arts no original. Nota das tradutoras.
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assistiram a um filme, A ponte de Adam Rush,?* que apresen-
ta a Pensilvania na virada do século XIX através dos olhos de
um menino. O menino, que cresceu na cosmopolita Filadél-
fia até a morte de seu pai, deve retornar para a Pensilvania
rural. Na sua viagem até a fazenda, ele tem lembrancas de
sua vida elegante na cidade, mostradas em contraste com a
vida de trabalho duro no campo, que sua nova vida lhe traz.
Ele cresce e se torna mais sabio quando ajuda seu padrasto a
construir uma ponte.

Boyd relacionou esse filme a sua unidade sobre a histé-
ria dos Estados Unidos no periodo posterior a independéncia
e anterior a guerra civil; Barbara relacionou-o a sua unidade
sobre ficcdo histérica. Ambos utilizaram as licoes para es-
timular os alunos a explorar as vidas dos personagens e a
observa-los segundo as perspectivas histoérica, cultural e eco-
némica. Eles também ofereceram aos alunos a oportunidade
de refletirem sobre o modo como a histéria se apresenta nas
pecas de ficcdo de carater histérico e o que isso significa para
os leitores.

Os membros da equipe incentivaram a integracdo de
outras formas também. Os alunos de ciéncias de Ethan Jo-
nes coletaram e leram artigos cientificos sobre os tépicos que
estavam estudando. Esse tépico coincidiu, na aula de Barba-
ra, com o estudo do género ficcdo cientifica. Os professores
uniram os dois contetdos pedindo aos alunos que refletissem
sobre como os artigos cientificos que eles haviam lido para
as aulas de Ethan poderiam contribuir para uma histéria de
ficcao cientifica. Essa deveria estar correta nos dados utili-
zados para a sua organizacdo, mas, ainda assim, necessitava
explorar horizontes de possibilidades de forma a poder captu-
rar a imaginacio dos leitores de ficcdo. Essa atividade utili-
zou diretamente tanto o pensamento que mantém um ponto
de referéncia como o que explora horizontes de possibilidades,
apresentando, ainda, a vantagem de envolver a leitura, a es-
crita e a discussdo de forma transversal entre as disciplinas.

34 The bridge of Adam Rush no original. Nota das tradutoras.
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Numa outra oportunidade, os professores de cada uma
das areas (lingua inglesa, matematica, estudos sociais e cién-
cias) trabalharam cooperativamente numa unidade usando
um DVD e experiéncias originais. Eles acompanharam uma
familia ficticia numa expedic¢do que envolvia o uso de conheci-
mentos de disciplinas das diferentes areas. Os alunos escreve-
ram procurando usar o ponto de vista dos personagens como
também os seus proéprios, resolveram problemas e explora-
ram as informacgoes de que necessitavam a partir de ambas
as orientacdes, de acordo com a relevancia de uma ou outra
para a atividade do momento. O DVD tornou-se o estimulo,
a atividade e o banco de dados inicial para a realiza¢do do
projeto integrado. Todos os professores que participaram do
projeto leram e responderam aos didrios dos alunos além de
manterem seus préprios didrios, como parte da organizagdo
de seu pensamento e da comunica¢do em andamento.

Como a experiéncia dessa escola bem ilustra, a integra-
cdo da literatura no curriculo néo precisa significar que todas
as licdes sdo lecionadas em conjunto durante todo o ano leti-
vo, nem mesmo regularmente. No caso da equipe de Barbara,
nenhum dos professores em qualquer area do conhecimento
sentiu que havia saido de seu campo ou que estava ensinan-
do algum assunto para o qual nfo se sentia preparado. Eles
ensinaram em duplas ou em equipe quando isso pareceu util,
quando significou a oportunidade de aprimorar o aprendi-
zado dos alunos de uma maneira que eles ndo poderiam ter
feito trabalhando sozinhos. A colaboragéo profissional entre
eles muitas vezes os obrigou a repensar os temas, as questdes
essenciais que forneceriam a conexdo fundamental entre os
conteudos estudados e as experiéncias pessoais (e.g. Apple-
bee, 1994; Walmsley, 1994). Para esse grupo de professores,
essa pareceu ser uma abordagem sensata para a integracio
e colaboracdo, porque valorizou suas diferencas de conhe-
cimento, estimulou-os como profissionais e deu-lhes espaco
para fazer planos e muda-los com base em seu julgamento,
como profissionais, das necessidades de seus alunos e das de-
mandas especificas das disciplinas de sua area de atuacéo.
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Essa experiéncia também oportunizou a ocorréncia da flexibi-
lidade e da inventividade necessarias para fazer surgir o que
ha de melhor nos professores e nos alunos.

Literatura e escrita

Embora nenhum capitulo acerca da presenca da litera-
tura em todo o curriculo possa ser considerado completo sem
mencionar os usos da escrita, considero essa uma tarefa di-
ficil. Nao porque a escrita ndo tenha lugar na construcéo de
representacoes, mas porque é tdo abrangente que se torna
parte da indivisivel teia que une linguagem e pensamento.

Sempre fui uma defensora da integracdo da escrita em
todo o curriculo, mas muitas vezes me senti desconfortavel
com o modo como se buscava esse fim. Muito freqiientemen-
te, integracdo significou varios tipos de alternincia entre
leitura e escrita, ao invés de uma integracdo verdadeira dos
dois a servigo de algum objetivo maior e mais significativo.
Por exemplo, os materiais instrucionais para leitura e escri-
ta mais comumente encontrados focalizam a compreenséo
textual seguida de exercicios escritos. Algumas vezes uma
atividade de pré-leitura também é apresentada e é oferecida
alguma instrucio sobre o processo de escrita. Embora esses
materiais envolvam os alunos em mais atividades escritas
do que faziam aqueles disponiveis anteriormente, os atos de
leitura e escrita ainda se encontram separados em tempo e
em propositos. A escrita é raramente utilizada como parte
do processo de construcdo de sentido e a leitura raramente
é apresentada como um ato de compartilhamento de sentido.
As disciplinas de lingua inglesa, leitura e lingua e literatura®
também apresentam muitas vezes essa serializacdo da leitu-
ra e da escrita, mesmo que néo facam uso de livros-texto.

Entretanto, em aulas voltadas para a construcdo de re-
presentacoes, essas separacgoes desaparecem — das mentes

% Language arts no original. Nota das tradutoras.
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dos professores, das experiéncias dos alunos e das atividades
e interacbes que constituem as licdes. Quando o pensamento
dos alunos é o centro das preocupacgoes, a leitura e a escrita
nunca sio consideradas como habilidades, atividades ou fins
em si mesmas, mas como ferramentas da linguagem que es-
tdo disponiveis para serem usadas no sentido de aprimorar
o desenvolvimento das representacdes construidas por esses
alunos. O objetivo pragmatico de estimular o pensamento cria
uma integracdo natural entre a leitura, a escrita e a fala.
Nas aulas de construcéo de representacoes, ler e escre-
ver estdo entrelacados nas li¢cdes, quando os alunos trazem e
constroem sentidos. Ler, escrever e discutir se interconectam
enquanto os alunos se movimentam entre mundos pessoais
(ou mais solitarios) e publicos (ou mais compartilhados), bem
como entre expressoes mais ou menos formais da linguagem
e do pensamento. Essas atividades inter-relacionadas for-
necem ao estudante um amplo leque de oportunidades para
gerar, revisar, expandir, refletir e agucar suas compreensdées
e interpretacdes. Os alunos léem, escrevem e falam sobre a
literatura, bem como escrevem, léem e criam a sua prépria.
A aula voltada para a construcéo de representagoes ten-
de a incluir uma grande variedade de atividades escritas: es-
crita livre, anotac¢bes rapidas, tempestade cerebral, diarios,
excertos de leitura, leituras orais, representacédo de papéis,
conversas ndo apenas orais, mas escritas, apresentacoes para
pequenos grupos e para a turma toda, portfélios, trabalhos de
arte, redacoes, graficos e outros. Contudo, qualquer tipo de
atividade escrita pode servir a uma variedade de propédsitos
e a compreensdo de sua funcdo no desenvolvimento do pen-
samento dos alunos requer uma compreensio de sua funcéo
pragmatica — tanto para o aluno quanto para o professor.
Marty Bickle usa uma grande quantidade de atividades
escritas para convidar seus alunos a coletar seus pensamen-
tos e refletir sobre suas representacées. Ela acredita que isso
os ajuda a “organizar seus pensamentos”, preparando-os para
seguirem em frente, envolvendo os que costumam ser mais
calados e dando-lhes a oportunidade de “ficar de olho em suas
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idéias, a medida que elas mudam”. Sobre suas atividades es-
critas, ela comentou:

Eu uso muito perguntas sobre a histéria. Eu peco para
eles me dizerem o que lembram sobre o dia anterior e
onde estava o seu pensamento no comeco e no final de
uma peca. Nos usamos isso para refletir sobre como o
seu pensamento se modificou. Eu uso continuag¢ées como
uma maneira de expandir o pensamento... Eu ja pedi
para as criangas escreverem didlogos entre diferentes
personagens, de duas histérias diferentes. Vocé sabe, “o
que aconteceria se essas duas pessoas se encontrassem?”
Muita da instrucdo que eles recebem sobre a escrita tam-
bém é baseada em literatura [usando a literatura como
modelo]. A escrita pode muitas vezes ser mais reflexiva
que o debate e as atividades podem complementar umas
as outras. A escrita deixa eles desenvolverem seus pen-
samentos... e eles retornam para o debate com idéias
mais ricas.

Na sala de aula de Marty, a leitura, a escrita e o debate
sdo utilizados de forma cooperativa para ampliar o pensa-
mento dos alunos. Cada tarefa escrita tem sua proépria razio
de ser e o tipo de escrita que os alunos desenvolvem é afetado
por esse proposito. Como disse Tanya, “quando os alunos es-
crevem, eles sabem que véo fazer alguma coisa com aquele es-
crito”. As vezes eles o usardo para refletir; outras vezes, para
compartilhar e construir e, outras, ainda, como uma peca de
exibicdo, para ser mostrada aos colegas.

Assim, a escrita fornece o registro de diferentes momen-
tos no processo de construcéo de representacoes; oferece uma
oportunidade para o estudante reflexivo congelar as idéias no
tempo e dali retirar uma compreensédo atualizada a partir da
qual ele pode seguir em frente. Dessa forma, ler, escrever e
debater trabalham juntos, como veiculos para o compartilha-
mento e a reflexdo, para o desenvolvimento dos muitos tipos
de conscientizacgdo que a literatura proporciona.



Capitulo 1@

Consideracoes finais: a
literatura na escola e na vida

N3ao posso terminar este livro sem uma discussio sobre
a questdo central que levantei no capitulo 1: a contribuicéo
da compreensio literaria para o desenvolvimento pessoal, so-
cial e intelectual. De certa forma, esses tépicos ressaltam
os avancos dos estudos literarios, mas, por outro lado, pre-
cisam ser vislumbrados por um outro prisma. A dltima dé-
cada do século 20 foi palco de um periodo de intenso debate
acerca das questoes de marginalizacdo e poder — debates que
aconteceram ndo apenas no meio académico, mas em todas
as instancias da sociedade no mundo todo. Foi uma era em
que o impensavel se tornou realidade. Vozes marginalizadas
tornaram-se poderosas e poténcias do passado evaporaram.
Em 1984, quem poderia imaginar que Nelson Mandela, de-
pois de passar 27 anos nas prisoes de Pollsmoor e Victor Ves-
ter, seria eleito presidente, aos 75 anos, de uma Africa do Sul
unida e governada por uma maioria negra que compartilhou
0 poder com uma minoria branca? Quem poderia ter imagina-
do a desintegracdo da Unido Soviética e as guerras de poder
dos povos marginalizados que o mundo tinha esquecido? Nao
podemos mais negar que as vozes radicais exigindo transfor-
macoes trazem o possivel e precisam ser ouvidas. Os horizon-
tes de possibilidade que exploramos hoje podem ajudar a dar
forma as realidades de amanha.
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A exploracdo de possibilidades e o exame de multiplas
perspectivas oferecem caminhos para se chegar a um trata-
mento igualitario das vozes, particularmente daquelas que
vém sendo marginalizadas. O ato de explorar horizontes toma
o que é desconhecido ou ndo compreendido e torna-o particular,
pessoal, imaginavel. Nas salas de aula onde a construcio de
representacoes é privilegiada, os professores e alunos néo
tém a expectativa de constituir apenas uma voz. Na verdade,
eles esperam e acolhem diferencas, partindo do pressuposto
de que suas compreensdes e as compreensdes de seus colegas
serao desenvolvidas pelo didlogo; também tém em mente que,
apesar de o didlogo fortalecer um senso de comunidade, néo
leva a homogeneizag¢do nem ao consenso.

A habilidade de participar amplamente de uma conversa
é essencial; o consenso cala as vozes marginalizadas (Barbu-
les e Rice, 1991), ao passo que horizontes abertos convidam
ao questionamento e esperam diferencas. Quando todos po-
dem participar, o grupo muda. Poder e controle mudam de
lado a medida que o pensamento dos individuos se desen-
volve; as expectativas sociais e os relacionamentos também
mudam. Planejando e concebendo salas de aula de literatura
e os principios pedagdégicos por tras delas, estabelece-se um
contexto onde o questionamento e a comunicacéo sdo abertos
e onde mudancas de visdes, perspectivas e papéis sdo espera-
dos. (Bereiter, 1994; Philips, 1994).

As escolas permanecem sendo os lugares onde os conflitos
culturais devem ser confrontados. As histérias culturais, con-
quistas, linguagens e direitos de todos os alunos — da huma-
nidade — podem ser abordados de forma constante e essencial.
Os objetivos finais da educac¢do nédo sdo apenas académicos,
mas também sociais e pessoais. As escolas podem contribuir
para o desenvolvimento de seres humanos que usam a imagi-
nacdo para ganhar visdo e insight, sensibilidade e estratégia
e que podem conceber caminhos de mudar ndo apenas a si
mesmos, mas também ao mundo.

As escolas precisam abragar uma visdo ampliada de co-
munidade, que se baseia nido no conformismo, mas na plura-
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lidade, apoiada na diferenca. Como membros de uma comu-
nidade multicultural em expansdo, Maxine Greene (1993)
argumenta que precisamos escutar multiplas vozes que vém
sendo silenciadas ha anos, enriquecer as conversas, abrir ex-
periéncias assim como possibilidades. Isso envolve “um olhar
para o distinto assim como uma busca de ligag¢éo... por esfor-
cos imaginativos de cruzar as distdncias para olhar através
dos olhos de outros” (p. 16). Greene clama por abertura e di-
versidade e por inclusio e individualizagdo, evitando a rigidez
e os esteredtipos. Apesar de as herancas culturais criarem di-
ferencas que devem ser honradas, os individuos sdo afetados
profundamente por uma variedade de experiéncias em suas
vidas. Precisamos evitar mascarar suas histérias pessoais
com nossos esteredtipos sobre diferencas culturais. Greene
fala da necessidade de abrir espacos para os alunos conta-
rem suas histérias: “Ao aprender a olhar através de multiplas
perspectivas, os jovens podem ser auxiliados a construir pon-
tes entre eles mesmos, eles podem ser provocados a curar e
transformar” (p. 17).

Um enfoque na literatura como um modo de pensar
da-nos a oportunidade de considerar como as escolas podem
pensar tais transformacées. Meu argumento principal esta
centrado no ato da compreenséo literdaria como uma forma
de conhecer, na apresentagdo de um caminho para conceitua-
lizar como esse tipo de pensamento se desenvolve e sugerir
caminhos para ensind-lo. De certa forma, esse é um argumen-
to politico. Sempre ha algo que outra pessoa sabe, vivenciou
e viu a respeito de uma situacéio que é desconhecida para ou-
tros. Essa nogdo se encontra nos conceitos de dialogo e inter-
textualidade de Bakhtin (1981). A valorizagio e o respeito a
diferenca eliminam a existéncia de uma perspectiva isolada
e dominadora. A sala de aula onde ha construcdo de repre-
sentacdes espera escutar todas as vozes porque, ao escutar as
interpretacdes dos outros, temos um caminho para ampliar
e levar adiante nosso préprio pensamento. Isso néo significa
que os conflitos sdo neutralizados, nem que a resisténcia é
erradicada. Ao contrario, os alunos tém a oportunidade de



212 Judith A. Langer

participar de uma comunidade onde podem expressar seus
pensamentos e se posicionar a respeito dos textos — onde po-
dem desenvolver suas idéias e ter um publico para interagir
com eles.

Através da literatura os alunos se d&o conta de como
suas histérias pessoais e de grupo influenciam suas formas
de leitura. De certa forma, as salas de aula onde ha constru-
cdo de representacoes podem ser consideradas as “casas se-
guras” que Marie Louise Pratt (1991) descreve em seu artigo
sobre zonas de contato (ver também Bizzell, 1994). Zonas de
contato sdo os inevitaveis campos de batalha nos quais os in-
dividuos encenam suas histérias de grupo e relacionamentos
assimétricos. Aqui, as interacoes entre texto e aluno (aluno e
aluno; instituicdo e aluno) refletem suas diferentes histérias
culturais e politicas, e os riscos podem ser altos. Apesar de
ser necessario trabalhar com zonas de contato, Pratt acredita
que os alunos também necessitam de “casas seguras” — con-
textos sociais e intelectuais onde as pessoas podem constituir
comunidades/baseadas na confianca e na compreensio mu-
tua. Casas seguras sio lugares que oferecem “protecdo tem-
poraria dos legados da opresséo, [e que permitem aos alunos
desenvolver] argumentos sobre o mundo que eles entdo tra-
rdo para a zona de contato” (Pratt, 1991, p. 40). A sala de aula
onde ha construgdo de representacoes pode ser uma zona de
contato, mas também pode ser uma casa segura.

Espero que as salas de aula que descrevi e a teoria sub-
jacente a elas apresentem uma construcdo pedagégica que
permita aos alunos e professores usar o que eles mais sabem
de forma mais eficiente — dar voz a suas préprias idéias, ouvir
os outros de forma a aprofundar seu préprio pensamento, ser
sensivel a pontos de vista de outros, pensar em profundidade
e comunicar com clareza. Também espero que tal abordagem
lhes dé poder — poder de voz, controle de suas idéias em cres-
cimento e um sentido de individualidade que vem da parti-
cipacdo num grupo de pares que nem sempre conjugam oS
mesmos insights e interpretacdes, mas onde ha respeito uns
pelos outros o suficiente para garantir a riqueza encontrada
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na diversidade. Espero que isso venha a apoiar um senso de
humanidade, uma expectativa de que, através das diferencas
entre as pessoas e as idéias, nés aprendamos nio apenas a
entender melhor o mundo e como ele funciona, mas também
como podemos ser cada vez melhores.

Inerente ao ato de compreenséo literaria esta a promes-
sa de tocar os multiplos lados da sensibilidade humana. E
através das representacdes que desenvolvemos ao explorar
novos horizontes de possibilidades que podemos, ao menos,
comecar a imaginar as perspectivas dos outros — em outras
circunstancias, eras, culturas — e ser estimulados a procurar
um novo sentido em ndés mesmos, na nossa época e no Nosso
mundo.

A literatura nos faz melhores pensadores, nos leva a
ver os multiplos lados das situacGes e, conseqiientemente, a
expandir o escopo de nossas visées, movendo-nos na direcdo
de sonhos e solugdes que, de outra forma, poderiamos nem
ter concebido. Afeta a forma como aprendemos nas situacoes
académicas, como solucionamos problemas no trabalho e em
casa, e nos leva a considerar nossas ligacbes com os outros e
o pluralismo intrinseco do sentido. Ajuda-nos a sermos mais
humanos.



Posfacio: reflexdes de
professores e alunos

Eu acredito que os leitores deste livro, uma vez tendo
sido apresentados as vidas e ao pensamento de varios profes-
sores e alunos, talvez tenham a curiosidade de conhecer seus
comentarios apés terem passado algum tempo construindo
representacoes literarias. Sdo reflexdes de quem participou
no interior do processo, amadurecidas com o tempo, ofereci-
das em suas proéprias palavras. Os comentarios foram cole-
tados de diversas formas. Os professores que trabalhavam
comigo em aulas voltadas para a construcdo de representa-
coes mantiveram diarios sobre sua pratica e todos os meses
de dezembro e de maio eles dissertavam sobre suas reflexdes
de modo livre. Algumas de suas observacoes se encontram a
seguir. Também recebemos algumas cartas de alunos, recor-
dando suas experiéncias em aulas de construcio de represen-
tacoes. Uma dessas cartas era relacionada a um projeto es-
colar da disciplina de lingua inglesa e outra era proveniente
de uma aluna universitaria. Ambas estdo aqui para vocé ler.
Entrevistamos 33 alunos que estudaram em aulas voltadas
para a construcdo de representacoes entre dois e cinco anos
antes, bem como seus professores atuais. Alguns de seus co-
mentarios também foram incluidos neste posfacio.

O processo de selegdo — quais comentarios incluir e quais
deixar de lado — foi dificil para mim. N&o havia nenhum co-
mentario negativo, de nenhum aluno ou professor, provavel-
mente porque eles eram colegas ativos, que dividiam seus
problemas e experimentavam novas possibilidades durante
todo o projeto. Mas suas lembrancas eram distintas umas das
outras e, ao final, selecionei uma variedade de vozes. Espero
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que os comentarios desses professores e alunos oferecam uma
visdo do que realmente significa vivenciar uma aula de cons-
trucdo de representacoes.

Alguns professores

Em primeiro lugar, apresento algumas anotacdes reti-
radas dos didrios e apontamentos de fim de ano de alguns
professores.

Sandy Bano

...Eu achava que sabia tudo de lecionar literatura e havia
assumido “o estilo antigo”. Agora eu vejo que enfocar o
pensamento dos alunos e, dessa forma, permitir que os
alunos se familiarizem (sintam-se confortaveis) com uma
obra... por exemplo, usando didrios para anotar suas res-
postas, melhorou os debates em aula, porque os alunos...
nao séo colocados em uma “posicdo de destaque”, como
quando tém de fornecer uma resposta a uma pergunta.
Ainda, depois que os alunos escreviam em seus didrios,
eles muitas vezes discutiam suas impressées em pares.
Assim, quando chegava a hora de debatermos no grupo
todo, os alunos ja estavam bastante confortaveis com o
topico em questio e debatiam livremente.

Eu fiquei surpresa com o quanto eles passaram a confiar
em mim e uns nos outros. Acho que é porque eu repeti
isso tantas vezes que eles passaram a acreditar que a
opinido de todos contava e que nés deveriamos expres-
sar todas as idéias que nos passassem pela mente... Eles
também aprenderam a lidar com alguém que discordas-
se de seu ponto de vista e melhoraram suas habilidades
de defender seus pontos de vista (ou questiona-los).

A turma também aprendeu que eu nao vou dar, nem ne-
cessariamente saber, a resposta “certa”. Foi dificil para
mim, no inicio do ano letivo, ndo responder a uma per-
gunta porque eu ficava desconfortavel com o siléncio. Eu
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melhorei muito em relacdo a isso e acontece menos fre-
qiientemente agora, porque os alunos sabem que o traba-
Iho tem de vir deles.

Um outro ponto positivo é que eu estou me auto-avalian-
do constantemente. Eu aprendi a ndo usar o modo antigo
de ensinar de forma automatica... Por exemplo, as vezes
eu ndo me empenho muito nas discussoes e, por isso, fal-
ta estruturacdo ao debate. Parece que eu me fixo tanto
na questao de focalizar os alunos que esqueco que posso
ser a lider ou diretora do debate sem realmente interfe-
rir [nas idéias que eles estdo criando].

Loren Verplank

“O que o poema significa para vocé, Ross? O que vocé
compreendeu do livro até agora, Anna? Vocé gosta dessa
histéria? Por qué?” Perguntas. Perguntas cujas respos-
tas ndo pertencem a mim, a professora.

Aprender como colocar essas perguntas foi parte do re-
sultado desse... ano. Estou progredindo em minha habi-
lidade de elaborar perguntas que realmente tenham um
final em aberto durante conferéncias sobre livros, per-
mitindo ao aluno que traga sua prépria representacéo
acerca de uma obra para o debate.

Além de aprender que tipos de questdes perguntar, eu
comecei a ouvir as respostas para essas perguntas. Uma
vez que a resposta pertence ao aluno, eu nao tenho que
comparar a resposta que eu esperava com aquela forneci-
da pela crianca. Posso dirigir toda a minha atencéo para
as idéias dos alunos. Dessa forma, posso tentar fazer
novas perguntas que encorajem cada um deles a pensar
mais profundamente sobre suas compreensoes.

Nao ha um ar de enganadora simplicidade nesse proces-
so de construcdo do trabalho. N&o ha ligcoes pré-planeja-
das. A crianca é que lidera o caminho.

Outro insight que eu desenvolvi é sobre a vantagem de
conversar e pensar em grupo... Meu pequeno grupo de
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alunos da sétima série, classificados como leitores atra-
sados, tornou-se apto, funcionando como um grupo em
busca de significado. Ao final do ano eles me pediram
que néo dissesse nada durante uma sesséo gravada, pois
estavam seguros de como levar adiante o debate e que-
riam mostrar a um novo membro como era o funciona-
mento dos trabalhos.

Observando o modo como essas criangas trabalhavam para
construir significado a partir de suas leituras fui forcada a
reconsiderar os proprios termos atrasado e letrado.?® Esses
estudantes sdo assim tao diferentes dos outros? Eles po-
dem ser enriquecidos ao ler e discutir literatura que consi-
dere os aspectos mais complexos da condi¢do humana?

Marty Bickle

Eles entraram sala adentro em setembro, com uma pro-
pensdo para brincadeiras sem fim e uma vontade de
experimentar qualquer coisa. Eu os observei assumin-
do risco ap6s risco — compartilhando visdes pessoais de
literatura, admitindo ficarem confusos em relacdo a cer-
tas obras, discordando dos colegas, defendendo posicoes
impopulares. De modo geral, eles estavam dispostos a
experimentar.

Eles me disseram logo de saida, no inicio do ano, que
achavam que aprendiam mais através de debates em
aula e ouvindo uns aos outros do que ouvindo a mim.
Provavelmente, a coisa mais valiosa que eles aprende-
ram foi a valorizar as idéias uns dos outros ao mesmo
tempo em que reconheciam ser livres para discordar.

Outra coisa que me surpreendeu nesse grupo foi sua ha-
bilidade de fazer conexdes entre diferentes obras litera-
rias. Por exemplo, eles leram o Didrio de Anne Frank no
inicio do ano e, na primavera, leram um poema chamado

36 Remedial e literate no original. Nota das tradutoras.
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“Identidade”. As respostas iniciais aquele poema foram
muito variadas, incluindo desde respostas confusas até
comentarios como “é bem parecido comigo” ou “isso me
fez pensar em Anne Frank”.

De certa forma, eu acho que a literatura que nés lemos
permaneceu em uma espécie de fluxo para eles — sendo
construida em suas mentes enquanto a leitura acontecia,
reconstruida (algumas vezes) pela discussdo em aula e
novamente quando eles liam novos textos e entravam em
contato com outras vozes.

Eu achei as respostas deles impressionantes. Eles fala-
ram sobre a necessidade de liberdade, sobre a importan-
cia de ser amado, sobre a dificuldade de fazer escolhas
e muito mais, inclusive sobre se o tratamento dessas
idéias era o mesmo ou nédo nos diferentes textos litera-
rios. ...Eu achei suas habilidades de fazer esses tipos de
conexoes e de lidar com idéias bastante abstratas muito
impressionantes.

Eu sei que parece que esse trabalho cresceu a partir de
uma ou duas obras literarias. N&o é o caso. Ele realmente
resultou de um ano de trabalho, reflexio e compartilha-
mento. Eu acho que uma das coisas que contribuiu foi o
fato de que nds nunca tinhamos uma sensacgédo de esgota-
mento [de uma obra]. Cada vez que nos afastavamos de
uma obra literaria, varias perguntas ficavam em aberto.
Uma vez que nés deixdvamos as coisas em aberto, era
facil retornar a elas. N6s nunca buscamos o consenso ou
a resposta certa. Essas criancas se movimentaram para
cima e para baixo, através das posturas descritas por
Langer. Pode-se dizer que nés estavamos mais perambu-
lando do que seguindo um caminho.
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Tom Borg

Para mim, o conceito de representacées articulou melhor
meu conhecimento pessoal de pensamento e compreen-
sao literaria. Também expressou onde eu queria levar
meus alunos quando nés estuddavamos uma obra literaria
em aula. Durante muitos anos eu trabalhei um poema de
Robert Frost chamado “The last words of Bluebeard as
told to a child”.?” Eu sempre compartilhei esse poema e
me esforcava por trazer aos alunos a minha compreen-
sdo0, a minha representacio desse texto. Agora eu comeco
a entender por que eles ndo aceitavam totalmente as mi-
nhas idéias. As deles, é claro, eram diferentes. Mas, na
minha aula “tradicional”, ndo havia espaco para idéias,
nem a compreensdo de que as idéias, ou representacdes,
podem mudar com o tempo.

Pois as minhas mudaram! Naquele ano, logo depois que
eu havia trabalhado esse poema com, talvez, duas das
minhas turmas naquele dia, a resposta de um aluno du-
rante a nossa discussio sobre o poema e o que eles viram
no texto disse algo que provocou uma mudanca significa-
tiva na minha rapida e calcificada compreenséo.

Duas coisas sdo importantes aqui. A de menor importan-
cia é que o meu entendimento, minha representacéo pes-
soal foi modificada. Mas, mais importante, isso néo teria
acontecido se nés néo estivéssemos compartilhando, em
aula, nossas proprias e desafiadoras representacées do
poema. Eu agora me sinto enriquecido e espero que meus
alunos se sintam também.

Cyrus Ford

Eu terminei por me dar conta, de forma cada vez mais
profunda, de que uma autoridade numa interpretacéo
especifica nfdo passa, no fim das contas, de uma dentre
muitas, ndo constituindo o tnico ou definitivo modo de

37 “As ultimas palavras de Barba Azul ditas a uma crianga”. Traducéao livre das tradu-
toras.
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se ver uma obra. A nocdo da existéncia de um plano pré-
concebido, do qual o professor ndo deve se afastar, volta
sempre a minha mente quando penso sobre esse tipo de
postura. Ela ndo me deixa ouvir o que os alunos possam
oferecer, principalmente se ndo se encaixa no planeja-
mento.

Eu sou uma autoridade (mas néo a unica) e meus pontos
de vista podem ser validos ou falsos ou sujeitos a mudan-
cas, como os de qualquer um. Interpretacdo tanto pode
significar uma mudanca de crenca como a tentativa de
defender aquilo em que acredito. [Ela exige] um questio-
namento que provoca um “deslocamento” do centro.

Barbara Furst

Eu aprendi a ouvir os meus alunos e a confiar em seus
instintos. Durante todo o ano eles provaram, repetidas
vezes, que sua idéia do que era importante num texto es-
tava certa... Eu também aprendi a respeitar o seu conhe-
cimento e inteligéncia. Criancas de doze anos de idade
sao capazes de ter pensamentos muito sofisticados. Seus
insights me levaram a ver certas questdes de forma mui-
to diferente, provocando novas interpretacoes de minha
parte.

Enquanto a turma participa em debates sobre literatura,
eu observo mudangas ocorrerem no seu modo de funcio-
namento. Os alunos aprenderam a ouvir uns aos outros.
Eu penso em como Dick era no inicio do ano. Novo na
escola, ele rapidamente se tornou alvo de pegadinhas e
zombarias. Rotulado de “burro” logo no inicio do ano leti-
vo, ele lutava para encontrar um lugar para si dentro da
estrutura da sala de aula... Mas, a medida que passou a
confiar nas trocas efetuadas na aula, ele comecou a ofe-
recer idéias. Os colegas viram que ele estava pensando e
seu status cresceu. Ken, que ainda permanece sendo um
fator de distracao, também tem idéias importantes para
contribuir e os colegas estdo dispostos a falar sobre suas
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idéias, mesmo que o comportamento dele os irrite em ou-
tras ocasi6es. Dorothy pode comecar suas respostas com
“eu discordo de Ruth”. Ruth ira sorrir, ouvir e responder
as preocupacoes de Dorothy de maneira refletida.

Os alunos véem uns aos outros como pensadores, com-
preendem que néo ha necessidade de concordéincia e se
comprazem em olhar os muitos 4ngulos de uma questéo.
Aqueles que sido candidatos a Sociedade de Honra deba-
tem com os alunos que estédo fazendo aulas de reforco em
leitura. Seu status académico é dissolvido quando eles
se encontram envolvidos em refletir e compreender uma
histoéria.

Tanya Weber

Eu percebi que precisava treinar meu ouvido em relagéo
as falas das criancas. Em primeiro lugar, eu precisei fi-
car mais confortavel em relacdo as perguntas relativas a
construcdo de representacoes. Eu ficava incomodada no
inicio e via que as criancas também néo estavam acos-
tumadas com o que eu estava perguntando. No entanto,
gradualmente, como em outras experiéncias, uma vez
que eles se sentiram familiarizados com esse processo
e confortaveis com o compartilhamento de respostas, eu
também me senti mais relaxada e pude sair do centro
dos trabalhos, sabendo que as criancas iriam promover a
continuidade do debate. Eu comecei a ver o nivel de au-
toconfianca das criancas crescer, de modo muito sutil, a
principio, mas, a medida que as semanas passavam e eu
passei a ter condi¢ées de desafid-los mais, novas infor-
macdes passaram a surgir durante os debates. Foi entéo
que percebi que meus ouvidos haviam se tornado mais
afinados também. Eu precisava ouvir comentarios que
iam além daquilo que ja era familiar. Entao eu precisava
parar e redirecionar sua discusséo, ndo me preocupando
com o fato de nem todos terem contribuido ainda, mas
esperancosa de que, ao tomar uma nova dire¢do, mais
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criancas pudessem se sentir motivadas a se envolver no
debate.

Uma coisa fascinante que eu descobri foi que algumas
criancas extremamente capazes preferiam se manter
num lugar seguro, fazendo apenas predicoes e conexaes.
Mas, conscientes de que [explorar horizontes de possibili-
dades] era excitante, outras criangas — cujas vozes eu tal-
vez ndo esperasse ouvir alguns meses antes — passaram
a se envolver muito, ndo apenas em reagir aos outros,
mas em comecar representacoes interessantes... A aula
atingiu um ponto onde os individuos repensavam suas
idéias ou representacdes iniciais e agora tinham condi-
coes de dizer: “Eu ndo acho mais isso. Ao invés disso, eu
concordo com tal e tal coisa”. Outro grande passo para
esses alunos de primeira série foi o poder de discordar!
Toda essa questdo de autoconfianca passou a se refletir
também nas leituras de textos néo ficcionais.

Alguns alunos, alguns anos depois

Sandi escreveu um trabalho para a disciplina de inglés na

décima série, trés anos depois de suas experiéncias numa sala
de aula onde havia construcédo de representacées. Estas sao
suas lembrancas da forma como ela escreveu em seu trabalho.

Sorrir é algo maravilhoso de se fazer pelos outros, uma
arte que foi levada a perfeicdo por minha professora de
inglés da sétima série. Ela tinha uma paixao pelo magis-
tério que se mostrava em tudo o que ela fazia. Essencial-
mente, ela tinha aquela qualidade que fazia os alunos
trabalharem mais e melhor do que eles jamais julgaram
possivel, somente para ver seu rosto iluminado na nossa
direcéo, como um raio de sol cheio de esperanca.

Baixinha, mas forte, ela parecia ter saido da era da no-
breza, com o cabelo cacheado combinando. Estava sem-
pre preparada para qualquer situacédo e sempre achava
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tempo para sentar e escutar. Uma de suas formas prefe-
ridas de ajudar os alunos a compreenderem um livro era
ter uma discussao sobre o livro em sala de aula. Num cir-
culo, nos, seus alunos, falavamos sobre algum aspecto da
histéria que estavamos lendo no momento. Conseqiien-
temente, outro aluno concordava ou discordava, dessa
forma forcando o falante original a defender ou repensar
sua opinido. Muitos argumentos eram comecados e re-
solvidos durante seu periodo de 45 minutos. Ninguém
nunca se sentiu menosprezado ou temeroso de falar com
os colegas por causa de sua presenca reconfortante.

Claudia, agora na faculdade, escreveu uma carta sobre
suas experiéncias na décima primeira série.

Minha lembranca... é a de um monte de leitura, escrita e
resposta a diferentes tipos de literatura na sala de aula.
A turma fazia um monte de leituras, marcadas como ta-
refa e também de escolhas pessoais. A discussdo em sala
de aula e a escrita eram aspectos importantes do am-
biente escolar do aprendizado. A discussdo assim como
os didrios pessoais eram enfatizados como necessarios
para uma exploracdo mais a fundo das idéias em litera-
tura.

Eu nao tenho certeza se isso mudou tanto quanto am-
pliou meu pensamento sobre a literatura. Questoes espe-
cificas que eram tépicos de resposta ajudaram a aprofun-
dar minha compreenséo das obras literarias. Em vez de
ver as obras através de meus olhos somente, a [aula] me
ajudava a olhar diferentes obras sob diferentes pontos de
vista. Olhando para a literatura de diferentes pontos de
vista me ajuda a olhar de forma mais aprofundada para
os diferentes textos e ver significado que eu poderia néo
ter visto através de minha resposta inicial a um texto.

A [aula] também me ajudou a responder imediatamente
ao que eu lia, algumas vezes ao escrever minhas respos-
tas, mas também apenas em termos de pensamento e
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reflexdo pessoais. A habilidade de fazer isso me ajuda a
ver além da minha reacfo inicial; ver alguma coisa mais
profunda num texto, talvez um sentido escondido que o
autor ndo queira tornar tdo aparente. Na faculdade, isso
me ajuda a seguir meus estudos olhando para tarefas e
para literatura sob diferentes aspectos. Especialmente
na faculdade, ha muitas maneiras diferentes de abordar
uma tarefa, ou um diferente texto literario. A habilidade
de olhar para tais coisas sob diferentes perspectivas per-
mite uma compreensio mais profunda e uma habilidade
ampliada de abordar diferentes situacoes.

Anos mais tarde, alunos que participaram de salas de
aula nas quais houve construcdo de representacoes lembram-
se das leituras que fizeram e daquelas obras que foram lidas
para eles, em voz alta, de escrever e de falar sobre livros e de
perguntar. Mais memoraveis sdo as discussoes e a variedade
de pontos de vista expressos. Eles também se lembram do
trabalho em grupo e dos projetos. Muitos alunos falam sobre
obras em particular que leram, o que foi discutido, e, no pro-
cesso de lembrar, eles freqiientemente revivem suas conver-
sas.

Por exemplo, os olhos de Jason se iluminaram quando
ele comecou a falar sobre Greyling. Dois anos depois da expe-
riéncia, ele refaz sua interpretacao inicial da histéria:

Greyling. Eu estava pensando sobre isso. Bem quando a
Selchie mergulha, ja que os humanos ndo podem pren-
der a respirag¢do por muito tempo, ela se transforma em
foca. Quando esta na terra se transforma em ser huma-
no. Eu achava [dois anos atras] que talvez fosse uma ves-
timenta. E uma foca mesmo que pode ser transformada
em uma humana. [Se eu néo tivesse uma chance de fa-
lar sobre isso de novo] a vida inteira eu ainda teria essa
questdo pendente.
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Jeff, recordando sua experiéncia na primeira série, disse:

A discusséo era legal... tipo falar e contar sobre as par-
tes de novo, todos [discutindo] me fizeram pensar em ou-
tra, meio que me fizeram pensar sobre a histéria sob um
ponto de vista diferente. Porque eles me fizeram pensar
sobre idéias que eu nao teria pensado antes.

Alex, agora na quarta série, também recorda sua aula de
primeira série:

Noés compartilhavamos nossas opinides, quais partes ti-
nhamos gostado, o que outras pessoas estavam sentindo,
como estava sua compreensédo da histéria. Muitas vezes
quando as pessoas pensam sobre as idéias, isso estimu-
la outras idéias. Cada vez que alguém diz alguma coi-
sa, isso torna a discussdo mais completa e empolgante.
E, ha mais idéias sobre as quais pensar. As pessoas vao
de uma idéia para outra. E divertido pensar sobre o que
esta acontecendo em uma histéria. Vocé pode imaginar
tudo de uma vez. Vem tudo junto e depois vai mudando.

Emil, no momento na oitava série, lembrou:

Ano passado tive a primeira aula de inglés na qual tive
de pensar por conta prépria. Quando eu penso na aula,
muitas coisas me vém a memoéria: discussdes compridas,
a unidade sobre poesia e nossos projetos em grupo. As
discussbes eram interessantes e muitos pontos de vista
foram discutidos. Eles me ajudaram a néo ter medo de
dar minha opinido. Eu sei agora que nao ha respostas
certas ou erradas quando se esta discutindo literatura.

Kate, atualmente na décima primeira série, lembrou-se
de quatro anos atras:

Foi uma surpresa receber este questionario hoje de ma-
nha, mas néo tinha passado nem uma hora quando uma
enxurrada de lembrancas veio 4 minha cabeca. A profes-
sora Furst dividiu a turma em pares e deu uma histéria
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para cada par. Eu nao lembro o titulo, mas a que veio
para mim e meu par tratava do relacionamento entre
duas criancas de racas diferentes. Talvez o contetdo da
histéria tenha ficado comigo por tanto tempo porque ela
servia para meu par e para mim. Nenhum de nés espera-
va ter algo em comum. Nos foi dado um gravador e nos foi
pedido para lermos a histéria em voz alta, adicionando
nossos proprios pensamentos, idéias e questdoes sempre
que surgiam... Algumas vezes nos foi pedido para res-
ponder por escrito a medida que iamos lendo, em vez de
gravar. A discussio vinha logo ap6s. Eu me lembro de ter
descoberto as varias maneiras pelas quais a literatura
pode ser interpretada.

... Eu acho que foi, talvez, a primeira vez que eu fui enco-
rajada a pensar sobre o que eu li de uma forma mais in-
terpretativa. Nos foi pedido para considerar muito mais
do que o sentido literal. Eu sou extremamente grata por
ter tido a oportunidade de responder com idéias e ques-
toes em qualquer momento da leitura — parece que teve
um efeito tremendo na compreensio do que eu lia naque-
le ano, como tem agora. Eu ainda mantenho meu diario
comigo quando eu leio, para anotar o que chama minha
atencdo. Eu adoro o método de fazer anotacdes...porque
parece que, ao refletir sobre essas acdes espontaneas, o
que quer que eu esteja lendo faz muito mais sentido...
reacdes iniciais sdo apenas pecas e pistas.

Mike, da quarta série, também fez liga¢oes entre suas
experiéncias numa aula de construcdo de representacoes e
seus habitos de leitura atuais:

As vezes, quando estou lendo, eu paro um minuto e fecho
o livro e penso sobre o que aconteceu. Com um bom livro
eu quero saborear tudo de uma s6 vez. Sentir quando ele
me deixa triste, feliz, agitado. Eu volto e tento lembrar
e ler de novo para ter aqueles sentimentos novamente...
Algumas vezes eu consigo relacionar o livro a coisas que
aconteceram na minha vida. As vezes, quando eu estou
lendo um livro, ele chama lembrancas...
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A medida que eu penso mais acerca do livro, mais idéias
me vém a cabeca e eu tenho um ponto de vista diferente.
Quando estou lendo um livro muito bom, quando estou
terminando, eu olho para a capa e penso: “Puxa, que li-
vro 6timo”. E dou um suspiro.

...Ela [a aula] me ensinou a tentar olhar para tras e en-
tender o que esta se passando, tipo como fazer um filme
na minha cabeca.

Kathy, Rory, Thomas and John, dois anos depois, refleti-
ram sobre suas experiéncias na primeira série e as relaciona-
ram a seus habitos presentes:

Ela disse: “Fechem os olhos e imaginem uma figura, como
seria essa garota se ela tivesse estrelas no rosto.” Algu-
mas vezes nos faziamos uma predicio. As vezes nés sus-
surrdvamos uns para os outros o que vocé imaginava.
Todo mundo sussurrava e pensava como seria aquela
pessoa. (Kathy)

Geralmente nés liamos uma histoéria, depois falavamos a
respeito dela e, depois, escreviamos sobre ela... Eu gosto
de falar sobre livro e esta melhor agora. (Rory)

Quando estou lendo um livro... a maior parte do tempo
eu penso sobre o que eles estdo fazendo e, as vezes, eu
escrevo. (Thomas)

Quando a professora esta lendo, eu geralmento fago ima-
gens mentais, e eu escrevo a respeito. (John)

Outros professores, alguns anos depois

Pela maneira como os professores hoje falam sobre os
alunos que participaram de aulas onde houve construgdo de
representacdes nas séries iniciais podemos ter uma idéia de
que essas experiéncias tiveram impacto. Com freqiiéncia eles
falam sobre os alunos como “gostando de literatura”, “tendo
insights” e “fazendo perguntas”. Nem todos os alunos séo for-
tes academicamente, mas seus professores acham que eles
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parecem empolgados com os livros e com o falar a respeito de
livros. Alguns dos alunos serdo familiares em razédo de seus
proprios comentarios na se¢do anterior.

Sobre John, Thomas, Rory e Kathy, a professora Ungerski
disse:

Eu diria que os quatro [que estiveram numa aula onde
houve construcio de representacoes dois anos antes] in-
ternalizaram o que leram e perguntaram mais do que os
outros alunos na sala de aula. De certa forma, eles inter-
nalizam, eles pensam a respeito disso e, depois, filtram
através de suas proéprias vidas o que léem e discutem.
Eles realmente tomam o texto para si.

Outros estudantes diriam: “Como ele fez aquilo ou por
que ele fez aquilo?” John diria: “Eu te dou um exemplo
com Pedro e o lobo. Por exemplo, se seu avo disse ndo va
1a por causa dos lobos. Por que Pedro néo fez o que o avo
disse.”

A professora de Reggie disse:

Ele procura alunos que perguntam. Ele também discor-
da. Ele espera as outras criangas dizerem alguma coisa
e espera até todos terem a informacao, dai ele diz: “Bem,
eu pensava assim, mas o que eu estava realmente pen-
sando era.” E ai ele discorda e muda o rumo, vai para um
sentido diferente de compreenséo.

Sobre Greg, a professora Josephs disse:

Greg faz boas perguntas, pedacinhos de insights. Diver-
gentes, 0 que vai acontecer, uma maneira interessante de
pensar. Seus comentarios, eu nio tinha pensado nisso.

E a professora Gregg-Greene disse de John:

Os comentarios [de John] ndo sdo exatamente diretos,
mas também n&o sdo absurdos. Talvez eles sejam com-
pletamente diferentes da forma como eu estava lendo o
livro. Ele ajuda as outras criancas a chegarem no ponto...
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Quando ele faz um comentario, as criancgas séo tipo ensi-
nadas a “concoradar com tal e tal, ou como tal e tal disse.”
Ele ajuda as outras criancas a fazer isso também quando
fala a respeito de um livro. Ele ajudou os colegas a ver de
um ponto de vista diferente.

A professora Stopper disse de Jane:

A Jane age como se ela fosse a professora [risada]. Ela diz
para mim, como quando estava lendo sobre personagens
histéricas: “Prof* Stopper, a Malie faria isso? Eu acho...o
que vocé acha?” [risada]. De fato, eu cresci na leitura e
eu gosto do mesmo tipo de literatura, e talvez ela saiba
disso, porque eu contei para ela que eu ja estava fami-
liarizada com alguns deles. Entédo, quando ela esta lendo
um, eu comeco outro e leio um pouco, entdo quando ela
diz que esta nesse capitulo do livro, eu posso dizer: “Ah.”
Eu releio 0o mesmo e nés conversamos a respeito. Ela ado-
ra isso e eu gosto de conversar com ela... Eu acho que
muitos desses alunos que néds fizemos isso nos ultimos
dois anos estdo envolvendo outros alunos agora.

Tudo isso enfatiza que a literatura é uma disciplina
como matematica e ciéncias. Tem um contetido a ser aprendi-
do, mas também um modo de raciocinio subjacente a ela. En-
volve um modo de pensar sobre as coisas e resolver problemas
que é util ndo apenas na compreensao literaria, mas também
no aprendizado académico e na vida didria — quando estamos
envolvidos no discurso com os outros e quando estamos pen-
sando sozinhos. Apesar de o raciocinio literario ser criativo e
imaginativo, é também altamente intelectual de determinada
forma. Tem o potencial de aumentar o escopo de raciocinio e
experiéncia que os alunos podem utilizar em todas as vias
de pensamento e aprendizagem por toda a vida. Quem sabe
quais idéias “impensaveis” de hoje se tornaréao as realidades
de amanha?
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