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RESUMO 

 

 
O ensino de literatura no Brasil sofre mudanças a partir da edição dos 

Parâmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, com reflexos sobre a prática 

de leitura dos vários gêneros literários na sala de aula, incluindo o gênero poético. A 

despeito disso, pesquisas recentes, que investigam hábitos  dos leitores no Brasil, como 

o INAF ou Retratos da Leitura no Brasil, demonstram continuamente um baixo índice 

de preferência desses leitores pelo gênero poético em relação a outros gêneros em prosa. 

No Brasil,  a hegemonia de uma tradição de ensino pautado na historiografia literária 

tem, como consequência, práticas de leitura  fundadas na recorrência à função 

referencial, ou seja,   à tentativa de  ler poesia mobilizando estratégias de leitura 

semelhantes àquelas utilizadas para textos de caráter informativo. Partindo desse 

pressuposto, este trabalho tem como objetivo investigar as práticas de leitura de poesia  

no ensino médio, procurando identificar em que medida a referencialidade serve como 

guia de leitura na compreensão do poema em sala de aula. Tendo em vista os objetivos 

propostos pelos Parâmetros Curriculares Nacionais para o ensino de literatura,  

investigamos inicialmente quais as concepções teóricas que historicamente orientaram 

as práticas de leitura em sala de aula e as implicações dessas formulações para a análise 

do poema. Em virtude da escassez de pesquisas em relação ao tema nessa etapa de 

escolar, com o objetivo de constituir, em parte, nossa própria bibliografia, entrevistamos 

especialistas que mantêm uma relação atuante com o ensino, buscando compreender  

questões relacionadas à dificuldade de leitura do gênero, implicações teóricas para a 

leitura em sala de aula e alternativas metodológicas, objetivando a formação do leitor. 

Ainda buscando fundamentar o recorte proposto na nossa pesquisa, verificamos a 

origem das posições antagônicas sobre a relação da obra literária com a realidade, e as 

consequentes formulações teóricas que fundamentam uma ou outra posição. Através de 

um questionário aplicado a alunos do terceiro ano do ensino médio, procuramos 

identificar procedimentos recorrentes de abordagem do poema, além da articulação  



entre concepções mais gerais sobre o gênero poético com a análise do poema  

propriamente dita. Ao final, formulamos como sugestão um capítulo contendo 

orientações de caráter metodológico para a análise em sala de aula, enfatizando a 

necessidade da seleção de poemas que, na sua configuração,  problematizem a questão 

da relação referencial, ampliando no aluno a capacidade de compreensão do fenômeno 

poético 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

ABSTRACT 

 

Teaching of literature in Brazil undergoes changes with the edition of the 

National Curricular Parameters for Secondary Education, bringing consequences to the 

reading practice in classroom of various literary genres, including poetic genre. 

Nevertheless, recent research investigating the habits of readers in Brazil, like INAF or 

Portraits of Reading in Brazil, continually demonstrate a low rate of preference from 

those readers for the poetic genre in relation to other genres written in prose. In Brazil, 

the hegemony of a tradition of teaching based on literary historiography has as its 

consequence a reading practice based on the recurrence to referential function, i.e., the 

attempt to read poetry using strategies of reading similar to those used for informative 

texts, thus precluding a better understanding of the poetic phenomenon. Based on this 

assumption, this paper aims to investigate the poetry reading practices in high school, 

seeking to identify the extent to which referentiality serves as a reading guide in 

understanding poems in class. Considering the objectives proposed by the National 

Curricular Parameters for teaching literature, we initially investigate what are the 

theoretical conceptions that historically guided reading practices in classroom and the 

implications of those formulations to the analysis of the poem. Due to the dearth of 

research on this topic regarding this educational stage, aiming to build, in part, our own 

references, we interviewed experts who maintain an active relationship with education, 

attempting to understand issues related to the difficulty concerning the reading of the 

genre, theoretical implications for reading in classroom and methodological alternatives, 

with aim to the education of the reader. Still looking to substantiate the focus proposed 

in our research, we verified the origins of the antagonistic viewpoints on the relation 

between the literary work and reality, and the resulting theoretical formulations that 

underlie either position. Through a questionnaire given to students from the third year 

of high school, we sought to identify recurring procedures to approach the poem, as 

well as the articulation between common conceptions of the poetic genre and the 

analysis of the poem itself. By the end of this work, we formulate suggestions of 

methodological guidelines for the analysis in classroom, emphasizing the need for the 

selection of poems that, in their configuration, discuss the matter of referential 

relationship, increasing the student's ability to understand the poetic phenomenon. 
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1 . INTRODUÇÃO 

 

 

O ensino de literatura, no Brasil, vem sendo motivo de discussões acadêmicas de 

forma mais sistemática a partir do final da década de 1960, como reflexo do 

desprestígio por que passavam à época os estudos humanísticos em geral. A necessidade 

de se justificar o ensino literário mobilizou teóricos, professores e escritores na tentativa 

de dar uma resposta a questões de caráter teórico: ”O que é, para que serve, qual a 

importância, hoje, de se estudar literatura?”(CHIAPPINI, 2005, p.220). 

De acordo com Regina Zilberman (s/d, p. 32): “O ensino de literatura não 

precisava de qualquer justificativa enquanto a escola secundária conservou a natureza 

humanista trazida de suas origens.” A razão para a permanência dessa disciplina no 

ensino médio, no entanto, é motivo de grande preocupação: “Com efeito, nada, a não ser 

o vestibular, explica a presença da literatura no segundo grau, desde que se aceleraram 

as mudanças em sua organização” (ZILBERMAN, s/d, p.32). 

A despeito das inúmeras conquistas no campo da teoria literária, na escola 

formal, nos níveis precedentes ao universitário, no geral, o texto poético é vítima de 

enormes distorções através de análises que não ultrapassam o nível parafrástico, ou pior, 

que têm exatamente como objetivo dar conta da complexidade do texto através da 

paráfrase.  

Antoine Compagnon (2006, p.17) nos fala que perguntas do tipo “Como vocês 

compreendem essa passagem? O que o autor quis dizer? Onde está a beleza do verso ou 

da prosa? Em que a visão do autor é original?”, feitas por seu professor de latim-francês 

na época em que frequentou o sexto ano do liceu, ainda persistem em sala de aula,  

revelando um distanciamento entre as pesquisas realizadas no campo teórico e as 

práticas de leitura do texto poético em sala de aula.  

Por outro lado, Marisa Lajolo, numa reflexão sobre a leitura literária na escola, 

afirma que 

 

O texto, em sala de aula, é geralmente objeto de técnicas de 

análise remotamente inspiradas em teorias literárias de extração 

universitária. Mas, se no âmbito universitário a teoria literária 

pode ainda preservar uma semântica geral do texto, na 

transposição das ditas teorias para o contexto didático esse 

sentido maior costuma adelgaçar-se e rarefazer-se, a ponto de 

ficar quase irreconhecível. (LAJOLO, 1983, p.15). 
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Acreditamos ser de fundamental importância contribuir para a redução dessa 

distância entre o que existe de conquista no campo da teoria e as práticas de leitura em 

sala de aula sem, contudo, cair no extremo oposto de transplantar de forma artificial 

orientações de leitura praticadas em nível universitário. Aplicadas de forma mecânica, 

determinadas análises têm como resultado final menos elucidar a tessitura de fenômenos 

literários do que a utilização de uma terminologia hermética. 

  No que diz respeito à ausência de adoção de uma proposta teórico-metodológica, 

o prejuízo é ainda maior para o ensino do texto poético que, por sua natureza, exige 

mais esforço do aluno ainda inexperiente em se embrenhar em construções textuais 

plurissignificativas. Como se sabe, nelas o significado apenas se deixa entrever e é 

enriquecido por estruturas linguísticas que engendram significados novos na sua 

interrelação.  

Um indicativo dessa dificuldade na leitura de poesia é revelado em recentes 

pesquisas como a realizada pelo Instituto Pró-livro, intitulada Retratos da leitura no 

Brasil/2012(cf. FAILLA, 2012). Nessa investigação, corroborando dados do INAF-

2001, fica demonstrada a incapacidade da escola de criar motivação para a leitura do 

gênero poético. O levantamento mostra que o tempo de permanência na escola é 

inversamente proporcional ao gosto pela leitura de poesia. 

No tocante à leitura do texto em prosa, seja através de fragmentos curtos, ou dos 

chamados paradidáticos, os alunos ainda mantêm contato com a literatura - mesmo que 

procedendo a uma escolha anárquica, sem controle da instituição escolar. Algo 

semelhante não podemos afirmar sobre o texto  poético, devido à dificuldade maior de 

leitura. Somando-se a essas constatações, nossa experiência de professor de ensino 

médio na Rede Federal sempre nos impeliu, de um lado, a querer consolidar nesse 

estágio o processo de letramento literário, habilitando o aluno à leitura de textos 

poéticos e, por outro, a mapear instrumentos teórico-metodológicos que pudessem 

auxiliar nessa difícil tarefa em sala de aula. Nesse sentido é que desenvolvemos, em 

2002, nossa pesquisa de dissertação pela UFPB, intitulada Poesia no ensino médio:em 

busca de uma metodologia (cf. SILVA,  2002). 

Essa vivência indicava também, para nós, o constante recurso do aluno, ainda 

que intuitivo, à leitura amparando-se na realidade extratextual, como forma de driblar a 

dificuldade de compreensão do poema. A mobilização dessa estratégia de leitura se 

deve, em parte, à tradição de um ensino pautado na historiografia literária, em que a 
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correlação autor-obra-contexto tornou-se um procedimento recorrente nas aulas de 

literatura. Por outro lado, a nova legislação para o Ensino Médio dos anos 1990 abre 

espaço para uma mudança de postura em relação ao ensino tradicional, criando 

condições de discussão sobre quais as metas a serem atingidas quando se põe em pauta 

o letramento literário. No entanto, constata-se que pouco se tem avançado quando a 

questão é leitura de poesia. 

Partimos do pressuposto de  que essa problemática da referencialidade, que 

implica dificultosos meandros teóricos, tem efeito direto sobre a produtividade do 

trabalho com poesia em sala de aula,  impedindo uma leitura que não ultrapassaria o 

nível parafrástico. 

Inicialmente, neste trabalho, para tomarmos posição quanto ao  que entendemos 

como poesia, procedemos a um estudo das suas funções nas suas origens, quando ainda  

ligada às sociedades orais e destinava-se à audiência coletiva, acompanhando sua 

evolução histórica, até tomar a forma da lírica moderna. Em seguida, analisamos os 

argumentos que  justificam a sua presença no ensino da escola formal. 

Procuramos, num segundo momento, discutir inicialmente  o que está em jogo, 

em termos de leitura literária, quando passa a vigorar a nova legislação. Em virtude da 

dificuldade de bibliografia no tocante ao ensino de poesia no Ensino Médio, 

consultamos alguns pesquisadores, sob a forma de questionário, com o objetivo de 

obtenção de respostas para algumas questões, tais como: 1) mudanças ocorridas  no 

ensino com a entrada da nova legislação; 2) relação teoria-método e suas implicações 

para a prática de sala de aula;3) especificidades  e limites  de um trabalho com poesia a 

ser  realizado com jovens leitores. 

Para compor nossa fundamentação teórica, focamos a discussão na relação da 

literatura com o mundo, sob o conceito de referencialidade literária, procurando mapear 

aspectos polêmicos nas correntes críticas mais aproveitadas para diluição e aplicação 

em termos pedagógicos, e suas consequências para o ensino.  

Procedemos também a uma investigação com os alunos, sob forma de 

questionário,  sobre sua concepção de literatura, hábitos e dificuldades ante o texto 

poético. Objetivando também identificar procedimentos de leitura do texto poético, 

analisamos um poema de Carlos Drummond de Andrade, a partir do qual propomos 

questões relativas a obstáculos e estratégias mobilizadas nesse processo. No capítulo 

final, pretendemos, à luz da discussão, e dos resultados obtidos com os alunos, sugerir 

alternativas para as práticas leitoras de poesia no ensino médio. 
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Os trabalhos acadêmicos que tratam da leitura de poesia  no nível médio são 

escassos, o que indica a necessidade de  pesquisas no  sentido de investigar aspectos 

ligados à recepção desse gênero nessa fase escolar. No tocante ao ensino de poesia, em 

particular, constatamos que, além da escassez de artigos, teses e dissertações tratando 

sobre essa questão específica, os poucos trabalhos existentes revelam uma preocupação 

não apenas da área de literatura, como também da linguística e de linhas de estudo 

vinculadas à educação.  

Essas pesquisas trazem reflexões sobre origens históricas do ensino de literatura, 

as várias abordagens do texto literário ao longo da história, ou mesmo promovem 

estudos de caso que procuram iluminar a prática didática com o texto  em sala de aula. 

Apesar de importantes, do ponto de vista de constituirem-se como contribuições 

transdisciplinares, esses estudos não suprem a lacuna das pesquisas necessárias  na área 

de leitura do texto poético voltadas ao público jovem do ensino médio.  

Procuramos, dessa forma, contribuir para lançar luzes sobre as práticas leitoras 

necessárias à consolidação do letramento literário nessa etapa final de escolarização do 

ensino básico, ou seja, o ensino médio. Sabemos, por outro lado, que isoladamente, 

nossa contribuição não pode suplantar as dificuldades oriundas da falta de políticas 

públicas para a leitura, de bibliotecas, como também de infraestrutura nas escolas e de 

estímulo aos professores. No entanto, acreditamos que, ainda que se encontrem 

condições ideais para o letramento  literário, pesquisas de ordem didático-

metodológicas se fazem imprescindíveis para a formação de leitores de poesia; nesse 

espaço se situa a nossa colaboração. 
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2. A POESIA E SUAS ORIGENS 

 

2.1  A POESIA E SUA FUNÇÃO NAS SOCIEDADES ORAIS 

 

A atividade poética, nas suas mais remotas origens, remete às sociedades orais, 

cujo desenvolvimento ainda não havia encontrado na escrita sua forma de preservação 

do passado, e traz como fundamento correlato da linguagem a capacidade de nomear:    

“ O poder de nomear significava para os antigos hebreus dar às coisas a sua verdadeira 

natureza, ou reconhecê-la. Esse poder é o fundamento da linguagem, e por extensão, o 

fundamento da poesia (BOSI, 1983, p.141).  

 Octávio Paz caracteriza, nos termos seguintes, o relacionamento do  homem 

com a linguagem antes do fim da crença na identidade entre o objeto e seu signo:    

  

A primeira atitude do homem diante da linguagem foi de 

confiança: o signo e o objeto representado eram o mesmo. A 

escultura era um duplo do modelo; a fórmula ritual, uma 

reprodução da realidade, capaz de reengendrá-la. Falar era re-

criar o objeto aludido. (PAZ, 2012, p.37.) 

 

 

A poesia oral, na fase pré-helênica, tem origem no mito e estava ligada ao 

âmbito das divindades; os poetas eram considerados os eleitos das Musas, o que os 

elevava à condição de conhecedores privilegiados da esfera do sublime (cf. KRAUSZ, 

2007, p.16). Nesse universo em que a escrita ainda não desempenhava o seu papel de 

preservação da memória, estabelecendo vínculos com a memória coletiva, à poesia oral 

era atribuída a função social de transmissão dos valores culturais, ao mesmo tempo que, 

enquanto revelação da esfera do divino, libertava  o homem das condições inerentes à 

sua limitada existência terrena:   

 

A poesia oral é, portanto, o instrumento por meio do qual a 

história de uma comunidade e as narrativas que tratavam de 

suas origens mais remotas são contadas e recontadas. Por meio 

da poesia oral, cada membro da sociedade estabelece vínculos 

com seu passado coletivo, de tal forma que a existência 

individual transcende os limites da experiência imediata para 

alcançar uma dimensão ulterior um âmbito que não está sujeito 

às leis e limitações da temporalidade, isto é, a esfera do sagrado.  

A memória, preservada por meio da poesia oral, torna-se assim, 

uma forma de transcender as limitações intrínsecas à condição 

humana, para alcançar um âmbito habitualmente reservado aos 

deuses. (KRAUSZ, 2007, p.18.) 
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Importa também destacar, nesse contexto, a relação estabelecida entre o poeta e 

o seu ouvinte, situação em que a musicalidade que acompanha as palavras desencadeia 

uma ligação corporal com o ritmo e a cadência da canção, exercendo um poder 

encantatório na sua audiência: 

 

A poesia oral estabelece um tipo de vínculo muito particular 

entre o poeta e sua audiência, infinitamente mais intenso do que 

o estabelecido por meio da literatura escrita. A música que 

acompanha as récitas produz um envolvimento corporal com o 

material apresentado e o ritmo cadenciado da canção reflete-se 

no corpo físico da audiência (KRAUSS, 2007 p.19). 

 

 

2.2 A POESIA  GREGA: EDUCAÇÃO PELA EPOPEIA 

 

Segundo Jaeger(cf. 1995), a educação e a cultura para os gregos não constituíam 

uma arte de caráter formal ou teoria abstrata, antes incorporavam-se à estrutura histórica 

da vida espiritual daquele povo, e materializavam-se na literatura. Dessa maneira, não 

havia no pensamento grego primitivo a cisão entre ética e estética.  Convém, de acordo 

com o filólogo alemão, levarmos a sério esta concepção, e não restringirmos a nossa 

compreensão da poesia grega com a substituição do juízo próprio dos gregos pela 

autonomia puramente estética da arte. O poder da poesia de educar, e, portanto,  do 

poeta como um educador do povo encontrava em  Homero, autor da Ilíada e da 

Odisseia, seu maior representante. Nesse sentido,  a Iliada representaria “ o pathos do 

sublime destino heroico do homem lutador” enquanto a Odisseia incorpora “o ethos da 

cultura  e da moral aristocrática”, formando as bases da cultura grega (JAEGER, 1995, 

p.66).  

O caráter educativo da poesia na Grécia Antiga tem sua evidência, segundo 

Zilberman(cf. 2008),  no fato de Pisístrato, responsável pela modernização da sociedade 

ateniense durante o século VI a.C., organizar concursos de declamação de epopeias, 

amparado no fato de que elas serviam como fonte de uma identidade coletiva, 

constituindo uma história comum para diferentes grupos de etnias e línguas diferentes.

 Apesar dessas considerações sobre a ação educativa da poesia em geral, na 

Grécia Antiga, e especificamente, da poesia homérica, Jaeger admite: 
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Não é possível, sem dúvida fazer desta concepção uma lei 

estética geral. Existe e existiu sempre uma arte que prescinde 

dos problemas centrais do homem e tem de ser compreendida 

apenas pela sua ideia formal. E mais: existe uma arte que 

despreza os chamados assuntos elevados ou fica indiferente 

perante o conteúdo do seu objeto.[...]Mas só pode ser 

propriamente educativa uma poesia cujas raízes mergulhem nas 

camadas mais profundas do ser humano e na qual viva um 

ethos, uma anseio espiritual, uma imagem do humano capaz de 

ser tornar uma obrigação e um dever. A poesia grega nas suas 

formas mais elevadas não nos dá apenas um fragmento  

qualquer da realidade; ela nos dá um trecho da existência, 

escolhido e considerado em relação a um ideal determinado 

(JAEGER, 1995, p.62,63). 

 

 

Nesse mesmo período histórico,  o prestígio social de que gozavam os aedos já 

não mais existe. Atribui-se essa transição ao declínio da aristocracia e ao crescente uso 

do alfabeto com finalidades literárias (cf. KRAUSS, 2007, p. 27). Nesse sentido, 

observa-se na obra de Arquíloco (680 a 640 a.C.), um dos fundadores da lírica grega,  a 

presença de elementos não comuns à poesia oral: a ideia da poesia como  resultado de 

uma atividade humana,  a temática subjetiva e  a expressão de suas emoções:   

 
A contradição entre a ideia de poesia como dom divino e a ideia 

de poesia como uma atividade puramente humana pertencente à 

esfera do profano, está implícita na obra de Arquíloco como um 

todo. Ele é o primeiro poeta a falar de um ponto de vista 

estritamente pessoal e particular. Suas emoções, seus 

pensamentos, suas experiências, desejos, sentimentos e 

memórias são o tema de uma poesia que inaugura um novo 

gênero na tradição literária grega – o da lírica (KRAUSS,2007. 

p. 125). 

 

Em um dos seus poemas, sobressaem-se algumas características formais e 

temáticas que viriam a se consolidar nesse novo gênero e atravessariam séculos, 

chegando até a modernidade: 

 
SOMBRAS 

 

Com um ramo de mirto 

e uma bela rosa  

ela brincava; 

 

e os cabelos 
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lhe caíam pelos ombros 

E pelas costas 

 

Como sombras...  

(in RAMOS, 1964, p.18) 

 

O espaço textual reduzido em relação à épica, o tom subjetivo na descrição de 

um quadro, ainda que se possa perceber certo tom incidental de narrativa, inaugura uma 

nova concepção de poesia. A  Arquíloco não interessam os grandes acontecimentos do 

passado; circunscreve, antes,  a temática da poesia à sua vida privada, eliminando  a 

separação entre sujeito e objeto na  lírica, dispensando assim a intervenção da Musa 

(KRAUSS, 2007, p.125). 

 

2.3 ARISTÓTELES E O GÊNERO LÍRICO 

 

Coube a Aristóteles, na sua Poética, estabelecer os gêneros poéticos para a 

posteridade, produzindo o primeiro estudo sistematizado sobre a literatura de que se tem 

notícia no Ocidente. Distanciando-se do exame da poesia oral, que deixa entrever uma 

fé autêntica na intervenção das musas (Cf. KRAUSZ, 2007), o texto aristotélico se 

configura como uma proposta de estudo da poesia e de suas espécies como arte 

mimética: “A epopeia, o poema de cunho trágico, o ditirambo e, na maior parte, a arte 

de quem toca a flauta e a cítara, todas vêm a ser, em geral, imitações”  

(ARISTÓTELES, 2004, p.37). 

 Poesia, em Aristóteles, identifica-se, portanto, com a noção de mimese. Isso 

advém do fato de que “Imitar é natural ao homem desde a infância – e nisso difere dos 

outros animais, em ser o mais capaz de imitar e de adquirir os primeiros conhecimentos 

por meio da imitação – e todos têm prazer em imitar”(ARISTÓTELES, 2005, p. 21,22).   

Em consequência disso, o gênero lírico não é mencionado em sua Poética, em virtude 

de não representar ações humanas, tarefa que cabia à épica e ao drama, gênero supremo 

da poesia: 

 

A doutrina aristotélica da mimese, que considera 

fundamentalmente o drama como sua forma suprema , explica 

evidentemente por que a dramaturgia clássica foi o ponto mais 

alto da criação literária helênica; e como o homem em ação , o 

homem ético, a “práxis” se tornou o objeto fundamental da 
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imitação, seguiu-se que, para Aristóteles a reprodução do 

mundo físico, uma paisagem, uma planta , os animais, etc., bem 

como do homem no seus estados de alma ou em reflexão 

filosófica, não era assunto conveniente à poesia (SPINA, 1967, 

p. 84). 

  

Convém lembrar que Aristóteles faz referência a outras variedades de 

composição, além da epopeia e do drama, que se utilizam da palavra como matéria 

prima, embora afirme não possuir uma designação específica para essas manifestações. 

Esses outros tipos de composição se traduzem com o conceito – hoje comum  ao mundo 

da escrita – de literatura (cf. COSTA, 2006, p.11), termo que indica produções poéticas 

e em prosa, em geral: 

 

A arte que se utiliza apenas de palavras, sem ritmo ou 

metrificadas, estas seja com variedade de metros combinados, 

seja usando uma só espécie de metro, até hoje não recebeu um 

nome.  Não dispomos de nome que dar aos mimos de Sófron e 

Xenarco ao mesmo tempo que aos diálogos socráticos e às 

obras de quem realiza a imitação por meio de trímetros, dísticos 

elegíacos ou versos semelhantes (ARISTÓTELES, 2005, p. 

21,22). 
 

 

Daí podermos afirmar, retomando as palavras de Bordini (2013, p.11), que “O 

lirismo se confunde com a poesia, embora esta possa ser, além de lírica, também 

narrativa  e dramática”, – conforme sistematização de Aristóteles. Com o passar dos 

séculos, o termo literatura se estabelece, ficando a palavra  poesia ligada, enquanto  

gênero,  exclusivamente à poesia lírica. Regina Zilberman assinala, nos termos 

seguintes, essa transição: 

  

Passaram-se muitos séculos até a literatura adotar o nome que 

atualmente a identifica. Não só os gregos a conheceram como 

poesia, embora incluíssem aí a epopeia e o drama; romanos da 

Antiguidade e europeus renascentistas não recusaram a 

denominação primitiva, embora, com o passar do tempo e o 

surgimento de novos gêneros, tenha-se instalada certa confusão 

terminológica. (ZILBERMAN, 2008, p.18). 

 

 

Não se conhece exatamente o momento da história em que a poesia se 

desvincula da música, com a qual se fundia. O próprio termo lírica relaciona-se com o 

principal instrumento musical que acompanhava os cânticos, na antiga Grécia. Atribui-

se, no entanto, esse fenômeno à divulgação da escrita, que é introduzida entre os gregos 
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a partir do século VIII a.C., ainda que não tenha sido imediato o seu uso poético, 

servindo inicialmente à confecção de mensagens breves, de utilidade prática (cf. 

KRAUSS, 2007,p.17). 

Durante o interregno compreendido entre os séculos IV e I a.C., a poesia lírica 

vai se consolidar, emancipando-se como gênero literário, libertando-se assim do 

acompanhamento musical. Encontraremos então a lírica sob a forma de elegias, idílios, 

epigramas, hinos, entre outras espécies de composição (cf. CARDOSO, 2003, p. 51), 

atingindo a maturidade das formas no século I a.C., época  do imperador Augusto, 

período de divulgação da poesia alexandrina em Roma. 

Da  Idade Média, no sul da França, na região de Provença, surgem os versos  

que vão ter importância fundamental na tradição da poesia ocidental, constituindo-se, 

nas palavras de Segismundo Spina, “Nos primeiros capítulos da história literária da 

moderna Europa”(SPINA, 1991, p.17). Essa poesia  encontra seu declínio no início do 

século XIII quando, com a intervenção da Igreja, se transformará numa literatura 

dirigida, através da imposição do culto de Maria como tema oficial dos novos 

trovadores (cf. SPINA, 1991, p.26). 

No século XVIII, a concepção neoclássica – resultado da interpretação da 

Poética de Aristóteles, com regresso aos modelos das literaturas grega e latina, 

elegendo-os como exemplos a serem imitados – que estabelece uma visão estética 

normativa dos padrões a serem imitados, será questionada: 

 

Na Itália como na França do Renascimento, o regresso à 

antiguidade clássica assumiu aspectos de idolatria. A imitação 

não era apenas das formas e dos temas, mas dos processos, dos 

tópicos, do ingrediente mitológico, das imagens e até da língua. 

Do ponto de vista linguístico, não uma reprodução do latim, 

mas uma adaptação à língua latina, criando uma sintaxe mais 

orgânica, uma frase estilisticamente mais retórica(o período 

ciceriano) e sobretudo um enriquecimento vocabular.(SPINA, 

1971, p. 93). 

 

 

2.4 LÍRICA MODERNA E HERMETISMO 
 

 

Segundo Moisés ( 1977), até o Romantismo há uma relação de dependência 

da poesia com a filosofia, lembrando a antiga função da poesia, que integrava o 

patrimônio comum, e portanto, tinha finalidades extrapoéticas ou educativas. A partir de 

então, tende a se constituir como uma reflexão autônoma sobre a realidade. 
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Com o advento do Romantismo rompem-se esses esquemas rígidos, sob a 

reivindicação artística de liberdade na concepção e composição do objeto estético: 

 

A partir do Romantismo, a poética se ocupa não com regras, ou 

a fixação de formas ou temas, mas com propostas de criação, 

em geral presentes nos programas dos movimentos poéticos, ou 

de sua descrição em termos de inovações praticadas quanto a 

formas e conteúdos. Os movimentos da modernidade em fins do 

século XIX, desde Baudelaire, tentam captar, nas técnicas 

poéticas, as características do mundo e do sujeito modernos, na 

sua sublimidade ou feiura, sem quaisquer restrições, sejam elas 

morais, religiosas ou políticas. Importa realçar a potência da 

mente criadora, rompendo com todos os padrões esperados, a 

fim de, como diziam os formalistas russos, envolvidos com os 

poetas modernistas, desautomatizar a percepção viciada pelo dia 

a dia. Retomavam, assim, a doutrina do choque dos 

decadentistas, desgostosos com o tecido da sociedade burguesa 

que se adensava em torno do capitalismo. (BORDINI, 2013, p. 

19). 

 

 

 

A  lírica moderna, a despeito da sua força criativa e  produtividade, traz como 

marca o hermetismo, a obscuridade. Essa característica arrebata o leitor, 

proporcionando-lhe uma experiência de fascinação pela leitura,  ainda que 

desconcertante, diante do enigmático, do mistério. Para Hugo Friedrich, “Esta junção de 

incompreensibilidade e de fascinação pode ser chamada de dissonância, pois gera uma 

tensão que tende mais à inquietude que à serenidade”. Segundo o crítico alemão “A 

tensão dissonante é um objetivo das artes modernas em geral” (FRIEDRICH, 1978, 

p.15)”. 

Na busca de ser uma criação autossuficiente, há uma tendência da poesia 

moderna de afastar-se da mediação de conteúdos inequívocos. Essa tensão se exprime 

tanto em termos formais, quanto em nível de conteúdo, em que traços de origem arcaica 

convivem com um grau agudo de intelectualidade, a exposição simples, em termos 

linguísticos, contrasta com um conteúdo inextricável. Em se tratando de conteúdo, há 

uma ruptura com a realidade enquanto parâmetro para sua compreensão, absorvendo-a 

apenas residualmente:  

 
Quando a poesia moderna se refere a conteúdos – das coisas e 

dos homens – não as trata descritivamente, nem com o calor de 

um ver e sentir íntimos. Ela nos conduz ao âmbito do não 

familiar, torna-os estranhos, deforma-os. A poesia não quer 
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mais ser medida em base ao que comumente se chama 

realidade, mesmo se – como ponto de partida para a sua 

liberdade – absorveu-a com alguns resíduos. A realidade 

desprendeu-se da ordem espacial, temporal, objetiva e anímica e 

subtraiu as distinções – repudiadas como prejudiciais -, que são 

necessárias a uma orientação normal do universo: as distinções 

entre o belo e o feio, entre a proximidade e a distância,  entre a 

luz e a sombra, entre a dor e a alegria, entre a terra e o céu. Das 

três maneiras possíveis de comportamento da composição lírica 

– sentir, observar, transformar – é esta última que domina na 

poesia moderna e, em verdade, tanto no que diz respeito ao 

mundo como à língua (FRIEDRICH, 1978, p.16,17). 

 

 

Outro traço associado à poesia moderna é o fato dessa lírica apresentar 

predominantemente categorias negativas. A ruptura dessa vertente poética com a 

precedente que, enquanto reflexo daquela sociedade, apresentava quadro idealizante de 

assuntos ou situações, trouxe como consequência essa característica que a define, 

reflexo de uma sociedade voltada para preocupações econômicas e científicas, em que a 

poesia parece não mais ocupar o seu lugar anteriormente estabelecido:   

 

A mudança que se verificou na poesia do século XIX trouxe 

consigo uma mudança correspondente nos conceitos da teoria 

poética e da crítica. Até o início do século XIX, e, em parte, até 

depois, a poesia achava-se no âmbito de ressonância da 

sociedade, era esperada como um quadro idealizante de 

assuntos ou de situações costumeiras, como conforto salutar 

também na representação do demoníaco, em que a própria 

lírica, embora distinta como gênero de outros gêneros, não foi, 

de forma alguma, colocada acima deles. Em seguida, porém, a 

poesia veio a colocar-se em oposição a uma sociedade 

preocupada com a segurança  econômica da vida, tornou-se o 

lamento pela decifração científica do universo e pela 

generalizada ausência de poesia; derivou daí uma aguda ruptura 

com a tradição; a originalidade poética justificou-se, recorrendo 

à anormalidade do poeta; a poesia apresentou-se como a 

linguagem de um sofrimento que gira em torno de si mesmo, 

que não mais aspira à salvação alguma, mas sim à palavra rica 

de matizes; a lírica foi, de ora em diante, definida como o 

fenômeno mais puro e sublime da poesia que, por sua vez, 

colocou-se em oposição à literatura restante e arrogou-se a 

liberdade de dizer sem limites e sem consideração tudo aquilo 

que lhe sugeria uma fantasia imperiosa, uma intimidade 

estendida ao inconsciente e o jogo com uma transcendência 

vazia. Esta transformação espelha-se muito exatamente nas 

categorias com as quais poetas e críticos falam da lírica. 

(FRIEDRICH, 1978, p.20.) 
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A lírica moderna, assim, radicaliza a separação já existente entre a função 

comunicativa da linguagem e a função poética, determinando uma nova relação entre 

poesia e leitor, vítima dessa nova práxis poética. Nesse novo poetar, o artista 

participaria como inteligência que poetiza ou como operador da língua, dispensando a 

vivência pessoal no ato da composição (cf.  FRIEDRICH, 1966, p.17). O poema abaixo, 

de J. Guillén, ilustra bem as características dessa nova lírica: 

 

 

Uma porta 

 
Entreaberta, uma porta. 

A quem busca essa luz? 

Fluente o claro-escuro. 

 

 Transparece e foge 

- Para quem o silêncio?-  

Um âmbito de clausura.  

 

Chama, talvez promete 

A incógnita. Vislumbres. 

Pra que sol tal repouso? 

 

E o trajeto propõe, 

Dirige por um ar 

Vazio e persuasivo. 

 

 

Interior. As paredes 

Enquadram bem a incógnita. 

 

 

Aqui? Nogal, cristal. 

 

Um silêncio se isola. 

Familiar, muito urbano? 

Cheira a uma rosa diária. 

 

Porta fechada: longe. 

Esta luz é sem destino? 

Então, é face a face... 

                

       (In FRIEDRICH, 1978, p. 293) 

 

Nesse poema, Hugo destaca o distanciamento de qualquer forma figurativa, 

ainda que a figura humana se insinue em duas ocorrências, através da palavra 

“incógnita”. A referência à realidade figurável é esvaziada e, em associação a isso, a sua 

temática – a relação espaço, luz, etc. – estrutura-se de forma incoerente. A 
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impossibilidade de interpretação unívoca, referencial, é reforçada ainda mais através dos 

seis versos compostos de forma interrogativa. Hugo arrisca, segundo ele mais como 

suposição do que por compreensão, uma paráfrase possível do poema: um sinal, por 

meio da linguagem, sem que deixe claro o que a linguagem aponta, alcançando, porém, 

com sua manifestação flutuante, um máximo de tensão (cf. FRIEDRICH, 1978, p.295). 

O exame desses momentos fundantes da poesia lírica permite entrever suas  

diferentes funções operando no contexto social em que atuava. Se nas origens o aedo 

assumia uma posição de destaque na sociedade, à poesia cabia, ocupando  um papel 

central, transmitir os valores culturais, criando parâmetros humanos, concepções de vida 

e estruturando a memória coletiva. Torna-se indiscutível o valor social  da poesia 

naquele tipo de sociedade. Antes da passagem da oralidade para a escrita, “Entre poesia 

e sociedade, tramava-se, em linhas entrecruzadas, o denso enredo do ethos coletivo, em 

que verdade e fantasia, realidade histórica e mito consentido se acumpliciavam, em 

constante e sempre renovado vaivém” (MOISÉS, 2007, p.90). 

A lírica, no período clássico, já ultrapassada a fase de exclusividade do caráter 

oral, tem definida a sua função: “De Horácio a Quintiliano  e ao classicismo francês, a 

resposta será a mesma: a literatura instrui deleitando, segundo a teoria perene do dulce 

et utile (COMPAGNON, 2009, p.31).  

Diante da separação radical entre linguagem cotidiana e linguagem poética, 

intrínseca à lírica moderna, cabe-nos, à luz dos novos valores  da poesia, levantar 

argumentos que justifiquem sua presença  nos ambientes de sala de aula. Em que se 

funda a permanência do ensino de poesia na escola, já que os valores burgueses que 

ainda justificavam a manutenção da literatura, incluindo aí o gênero poético, não mais 

contemplam os anseios dos grupos sociais que passaram a frequentar a sala de aula? 

Buscaremos adiante, trazendo à baila algumas posições  sobre a atualidade do texto 

literário em geral, e particularmente da poesia, elencar  as premissas que justificam, sob 

novas condições sociais, sua natureza educativa. 

  

2.5 ENSINO DE POESIA: A QUE SERÁ QUE SE DESTINA? 

 

Justificar a presença de qualquer modalidade literária no cenário escolar requer, 

primeiramente, que se justifique a própria presença da literatura no ensino, e que se 

façam algumas reflexões, ainda que polêmicas, sobre aspectos metodológicos, para se 

dimensionar  a contribuição de determinado gênero como necessário ou desejável para 
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atingir os objetivos e finalidades traçados. A justificativa de Barthes, em Aula, tem sido 

reiteradamente citada como elucidadora quanto às qualidades perseguidas em um texto 

literário, que recomendam assim a presença no ensino: 

 

A literatura assume muitos saberes. Num romance como 

Robinson Crusoé, há um saber histórico, geográfico, social 

(colonial), técnico, botânico, antropológico (Robinson passa da 

natureza à cultura). Se, por não sei que excesso de socialismo 

ou de barbárie, todas as nossas disciplinas devessem ser 

expulsas do ensino, exceto uma, é a disciplina literária que 

deveria ser salva, pois todas as ciências estão presentes no 

monumento literário.[...] a literatura faz girar os saberes, não 

fixa, não fetichiza nenhum deles; ela lhes dá um lugar indireto, 

e esse indireto é precioso. Por um lado, ela permite designar 

saberes possíveis – insuspeitos, irrealizados: a literatura trabalha 

nos interstícios da ciência: está sempre atrasada ou adiantada 

com relação a esta[...]. A ciência é grosseira, a vida é sutil, e é 

para corrigir essa distância que a literatura nos importa. Por 

outro lado, o saber que ela mobiliza nunca é inteiro nem 

derradeiro; a literatura não diz que sabe alguma coisa, mas que 

sabe de alguma coisa; ou melhor: que ela sabe algo das coisas – 

que sabe muito sobre os homens (BARTHES, 2007, p.18). 

 

Empenhado também em justificar a presença da literatura no ensino, numa Aula 

Inaugural no Collège de France, Antoine Compagnon faz uma reflexão sobre as 

seguintes questões atinentes ao estado atual da literatura, sua função, seus valores: 

“Quais valores a literatura pode criar e transmitir ao mundo atual? Que lugar deve ser o 

seu no espaço público? Ela é útil para a vida? Por que defender sua presença na escola?” 

(COMPAGNON, 2009, p.20). Compagnon inicia sua resposta a essas questões partindo 

de uma constatação: a redução do espaço da literatura na sociedade francesa há uma 

geração, na escola, na imprensa e até como meio de entretenimento.  O modelo 

filológico que procurava fornecer a compreensão da totalidade de uma cultura, com 

base na unidade constituída por uma língua, uma literatura e uma cultura foi abalado no 

fim do século XX, por outras representações culturais e pelo fim da crença entre uma 

relação estreita entre cultura e nação (cf. COMPAGNON, 2009, p.22). A tradicional 

pergunta feita por Sartre “O que é literatura?”  num novo contexto, cede lugar a uma 

nova pergunta de tom crítico e político: Literatura para quê?  

Para o autor de O demônio da teoria  é necessário se fazer novamente o elogio 

da literatura,  e sua consequente permanência na escola e no mundo. Para tanto, justifica 

a leitura e o ensino da literatura porque 
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Oferece um meio – alguns dirão até mesmo o único – de 

preservar e transmitir a experiência dos outros, aqueles que 

estão distantes de nós no espaço e no tempo, ou que diferem de 

nós por suas condições de vida. Ela nos torna sensíveis ao fato 

de que os outros são muito diversos e que seus valores se 

distanciam dos nossos (COMPAGNON, 2009, p.47). 

 

 

A dicotomia leitura como prazer ou leitura como dever revela-se como 

preocupação constante nas discussões acerca da leitura literária e exige, 

independentemente da posição que se venha a assumir, uma clareza maior sobre os 

termos implicados na questão. A discussão remete, por um lado, à ideia de que a 

literatura se constitui como uma vivência, uma experiência subjetiva e, por isso mesmo, 

não deve ser vista como um conteúdo a ser ensinado, avaliado. Por outro lado, há que se 

ponderar que existem saberes envolvidos na leitura literária, exigindo, portanto, 

tratamento correlato ao dispensado em qualquer atividade didático-metodológica, em 

que são pensados finalidades, objetivos, instrumentos operacionais para a consecução da 

meta almejada.  

Regina Zilberman assinala que dois pensadores foram determinantes em seus 

ensaios, publicados no início da década de 1970, para estabelecer a relação entre prazer 

e literatura e leitura: Barthes, em O prazer do texto, e Hans Robert Jauss, quando volta 

suas pesquisas para a natureza da experiência estética e fundamenta sua realização 

através dos conceitos de poiesis, aisthesis e catarse: 

 

Alinhada ao pensamento de Jauss ou ao de Barthes, uma teoria 

se enraizou a partir do acolhimento de suas ideias, segundo a 

qual a leitura da literatura gera prazer. A partir daí, desdobrou-

se em propostas distintas de definição desse prazer: ele pode 

estar vinculado à aquisição de conhecimento e à conquista da 

emancipação intelectual; ou configurar-se em experiência única, 

irrepetível e indizível. Nas duas alternativas, evidencia-se um 

ponto de convergência: recusam-se premissas que incidem em 

obrigação, dever, necessidade ou instrução. Para Jauss, a 

experiência estética é liberadora e, ao mesmo tempo, dialógica, 

pois leva o sujeito da percepção a se expressar enquanto autor, 

efeito resumido da noção de poiesis. Para Barthes, o prazer 

coincide com uma vivência sensorial, não cognitiva, logo, 

impossível de ser filtrada pela inteligência e transformada em 

expressão linguística. Colocando-se o texto nos limites da 

linguagem, seus efeitos implodem até mesmo o discurso que 

poderiam(sic) dar conta da experiência que suscita 

(ZILBERMAN, 2011, p.123). 
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A questão do prazer próprio ao discurso estético remete a Aristóteles. A origem 

desse prazer, que seria suscitado pela reprodução ou execução da obra, funda-se na ideia 

de que a imitação é congênita ao homem (cf. ARISTÓTELES, 2005, p.21). O prazer 

também estaria ligado ao processo catártico, efeito de purgação dos sentimentos, 

experimentado através da apresentação de cenas que despertam o terror e a piedade. 

Nessa última concepção, o prazer relaciona-se ao papel educativo desempenhado pela 

poesia, possibilitando ao indivíduo experimentar situações de transgressões, sem ter de 

necessariamente passar na realidade por situações que seriam danosas social ou 

moralmente.  

Para Maria Amélia Dalvi essa concepção hedonista da literatura acarreta 

consequências prejudiciais ao ensino, tais como: 

 

a) O entendimento de que é “errado” que a literatura seja 

tratada como conteúdo que necessita ser aprendido-

ensinado e, portanto, continuamente pensado, 

problematizado, discutido, avaliado;  

b) o falseamento ou mascaramento do papel social, ideológico, 

histórico, político e cultural da literatura, em circuitos, 

tensões e sistemas (DALVI, 2013, p.74). 

 

 

Associamo-nos ao pensamento de Zilberman (2011, p.124) quando afirma que 

“A literatura, e sua materialização no suporte livro, confunde-se com o prazer”, –  o 

que, pode-se deduzir do seu pensamento, não se aplica à leitura em geral, em que o ato 

de ler, dissociado do seu respectivo suporte, fica impregnado semanticamente da ideia 

de dever. A leitura literária, no entanto, requer um tratamento que considere a 

experiência/vivência de leitura como inerente também ao ensino, embora isso seja 

diferente de afirmar que o prazer é um objetivo preponderante no ensino da literatura. 

Dicotomias desta natureza, a saber, utilidade/gratuidade, 

objetividade/subjetividade estão sempre presentes no ensino de literatura em confronto 

com sistemas escolares. No entanto, há de se considerar a necessidade de procedimentos 

de mediação no ensino literário em ambiente escolar; a adesão a certa visão hedonista 

da leitura literária desconsidera a busca  de desenvolvimento das habilidades 

fundamentais à percepção do texto poético, para que se chegue de fato à compreensão 

da nova ordem de caráter estético instaurada pela literatura (cf. MARTINS; VERSIANI, 

2008). 
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Para Anie Rouxel (2013), na tensão entre o texto e o leitor,  a leitura literária 

mobiliza saberes úteis de três ordens: saberes sobre os textos, saberes sobre si e saberes 

sobre a atividade lexical. Em primeiro lugar, temos o conhecimento dos gêneros, da 

poética dos textos e do funcionamento dos discursos. A leitura de uma obra integral 

proporcionaria ao aluno apreender conceitos e noções que serão transformados com o 

decorrer do tempo em ferramentas de leitura. 

Temos, em segundo lugar, os saberes sobre si, que “remetem à expressão pessoal 

e de um julgamento de gosto assumidos” (idem, 2013, p.21). No decorrer da leitura 

literária, os alunos se posicionam, sobrepondo suas vivências à leitura do texto ou, mais 

comum em outra etapa escolar, sonegam participação, resistindo a exposição de sua 

intimidade, ou por medo de sugerir uma  leitura não autorizada do texto.  

Os saberes sobre o léxico, por outro lado, são aqueles que regem os limites entre 

a interpretação autorizada pelo texto e a subjetividade programada pelo texto.  

A leitura de poesia em sala de aula entrecruza dinamicamente esses três saberes, 

diferenciando-a de uma vivência/leitura em outros ambientes e com finalidades 

diferentes. Negligenciar essa ambivalência do ensino de poesia na escola significa 

enveredar por um caminho que deixa de observar o papel mediador da escola. Nessa 

mesma direção, alinha-se  o pensamento de   Gastão Cruz, quando afirma:  

 

Mesmo que não saibamos exatamente o que seja a ‘plena 

fruição’ de um poema, de uma composição musical, de um 

quadro, etc., uma coisa sabermos, com alguma certeza: a não 

ser, talvez, que falemos de ‘arte popular’, conceito passível, 

aliás, de múltiplos equívocos, raras vezes de acede 

espontaneamente, sem preparação e sem auxílio, à linguagem 

artística (CRUZ, 2002, p. 23). 

 

 

No caso da poesia, cujo material constitutivo são as palavras, há, segundo o 

crítico português,  

A tendência para ler segundo os critérios de entendimento do 

sentido que aplicamos ao comum dos textos. A compreensão de 

um poema tenderá, se não se reflectir alguma coisa sobre a 

natureza da sua linguagem e a relação que ele procura 

estabelecer com o leitor, a enquadrar-se no padrão de análise em 

que tudo deveria ser explicado segundo a lógica mais óbvia e 

transparente (CRUZ, 2002, p. 23). 

 

Essa tendência de ler referencialmente o texto literário representa uma das 

maiores barreiras a serem ultrapassadas para se conseguir alcançar o estado desejado de 
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fruição do poema. Aliar leituras, vivências do texto poético a procedimentos de 

mediação da leitura é o caminho para o letramento literário do leitor, ainda que nos seus 

estudos futuros, ou sua imersão na cultura letrada, venha raras vezes a solicitar-lhe esse 

tipo de habilidade de leitura.  

Em seu ensaio sobre a função social da poesia, T.S. Eliot afirma ser claro o 

significado social da poesia nas suas origens, nas sociedades mais evoluídas, como na 

Grécia antiga. Usada inicialmente em rituais religiosos, a poesia tinha também 

finalidades mágicas,  de curar doenças, de transmitir narrativas históricas, no caso das 

epopeias, amparadas na regularidade do verso para facilitar a memorização, antes de 

passar a uma nova função, a de entretenimento comunitário. Esse uso definido, 

manifesto em distintos gêneros, não impediu a poesia de estruturar-se, em determinados 

estágios, atingindo a perfeição. No entanto, determinados usos  da  poesia, cuja função 

precípua era veicular informações, do tipo científico, por exemplo, como tratados de 

cosmologia, em versos, ou, sobre agricultura, como em Ovídio, nas Georgias, foram 

suplantadas pela prosa. No entanto, para Eliot, a função social fundamental mais óbvia 

da poesia é a de proporcionar prazer. Sem querer levar essa afirmação às últimas 

consequências, adverte:  

 

Se me for perguntado que tipo de prazer, só poderei responder: 

o tipo de prazer que a poesia dá, e isso simplesmente porque 

qualquer outra resposta levar-nos-ia muito adiante, no campo da 

estética, e chegaríamos à pergunta sobre a natureza da arte. 

(ELIOT, 1972, p.32.) 

 

  

A despeito dessa afirmação, identifica também outra finalidade da poesia ligada 

não apenas à fruição, mas relacionada ao aspecto cognitivo: 

 

Espero que todos concordem em que todo bom poeta, seja ele 

ou não um grande poeta, tem algo a dar além do prazer: pois, se 

fosse somente prazer, o próprio prazer não seria no maior grau. 

Além da intenção específica que a poesia possa ter, como já 

citei em vários tipos de poesia, há sempre a comunicação de 

alguma experiência nova, de algum entendimento novo do 

familiar, ou a expressão de alguma coisa que sentimos mas para 

a qual não temos palavras, que amplia nossa conscientização ou 

apura nossa sensibilidade (ELIOT, 1972, p.32). 

 

De acordo com Carlos Felipe Moisés (cf. 2007),  para sabermos para que serve a 

poesia na sociedade contemporânea, teremos de determinar a mudança ocorrida no 

modo de circulação da poesia, ou nas vias de acesso à antiga arte dos aedos. Com o 
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advento da imprensa de Gutemberg, a poesia deixa de ser uma experiência coletiva, 

para circunscrever-se à esfera individual, distante dos anseios da coletividade. O contato 

entre poesia e sociedade se realiza, portanto, no ato do leitor-consumidor que adquire 

um livro e estabelece assim o contato com a mensagem do poeta na atividade solitária 

da leitura. No entanto, segundo Moisés, no transcurso dessa mudança, muito embora a 

poesia tenha saído da esfera da audição para a dos olhos, a qualidade sonora ainda 

permanece como um sucedâneo da antiga poesia, visto que os sinais gráficos não 

apontam apenas para conteúdos ideativos, mas também para sonoridades, atualizadas 

pela recepção (cf. 2007, p.75). Reconhece a dificuldade de manutenção da percepção 

auditiva do poema na era gutemberguiana: 

 
Acontece, porém, que essa consciência vai aos poucos se 

esgarçando. Em nosso mundo gutemberguiano, a fruição do 

poema tende a ser concebida apenas como percepção de 

pensamento, sentidos, e ideações conceptuais, proporcionados 

pela carga semântica inerente às palavras, e, em épocas mais 

recentes, como percepção de formas visíveis, captadas 

instantaneamente pelo olho, página a página. Gutemberg induz 

o moderno leitor de poesia a atrofiar sua capacidade de 

percepção auditiva. Com isso, a comunicação póetica perde 

uma porção substancial de seus efeitos e possibilidades (2007, 

p.76) 

 

 

A passagem da oralidade para a folha impressa, porém, representou ganhos, 

trazendo para a poesia uma intelectualização, em que o poeta ganha a consciência de 

que a poesia é também um veículo de formas, e, da parte do leitor, uma posição mais 

ativa do que o ouvinte,  movido a  comover-se diante da audição pública do poema, sem 

atentar, por isso mesmo, a sutilezas implicadas na dimensão ideativa do texto. Para o 

crítico paulista,  a poesia de circulação não apela à faculdade cognitiva do ouvinte, 

ficando a capacidade cognitiva e reflexiva para o novo consumidor de poesia: o leitor. 

Submetida como todas as outras construções humanas à História, a poesia 

também evoluiu, não no ritmo frenético dos bens de consumo submetidos à lógica do 

novo como valor em si, mas guarda ainda, presentes, as etapas dessa evolução. Importa 

compreender que a sobrevivência da poesia se deve justamente às mudanças pelas quais 

tem passado ao longo dos anos  numa resistência de múltiplas faces, nas palavras de 

Bosi:  

 
Nostálgica, crítica ou utópica, a poesia moderna abriu caminho 

caminhando. O que ela não pôde fazer, o que não está ao 
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alcance da pura ação simbólica, foi criar materialmente o novo 

mundo e as novas relações sociais, em que o poeta recobre a 

transparência da visão e o divino poder de nomear (BOSI, 1983, 

p.145). 

 

 

Retornando à pergunta sobre a finalidade da poesia, Moisés conclui: 

 

 
A poesia pode servir, quem sabe para nos ajudar a conviver com 

nossa interioridade, não como forma de isolamento nem como 

repúdio à realidade de fora, mas como aquela existência 

decisiva que pode conduzir à sintonia com o mundo em redor. 

Com a ajuda da poesia, podemos reaprender a “ver como se 

víssemos pela primeira vez”, a fim de repor em circulação a 

fantasia e o sonho, a imaginação e o mito, mas de tal modo que 

isso não nos leve a perder de vista a realidade pedestre onde nos 

situamos. Então será possível enfrentar sem hesitação a 

pergunta ‘Quem sou” , multiplicada em cada um de nós, não 

como indivíduos isolados mas como membros de uma 

verdadeira comunidade. Só por essa via será possível 

reconstituir o ser coletivo, o tecido social que se esgarçou e nos 

reduziu a átomos; só assim voltaremos a irmanar-nos no 

propósito comum  de preservar a dignidade da condição 

humana (Moisés, 2007, p.111). 

 

 

Italo Moriconi assinala que a palavra poesia apresenta flutuação de sentido, 

soando ameaçadora, quando lembra difíceis exercícios escolares, ou uma refinada 

paixão, quando evocada no universo literário. Nessa flutuação de sentido a poesia pode 

significar um trabalho refinado com a linguagem, lembrando a definição de Jakobson, 

em que, na função poética da linguagem, a mensagem se volta sobre si mesma: “ Toda 

linguagem tem seu quê de poesia. Mas a poesia é onde o ‘quê’ da linguagem está mais 

em pauta” (MORICONI, 2002, p.8). Outro sentido de poesia, que extrapola o campo da 

linguagem verbal, faz referência a um universo mais amplo:  “É o lado além-livro da 

poesia. Que tem a ver com o universo todo da cultura, tem a ver com o ar que nos 

envolve. Um filme pode ter poesia, um gesto, comum ou excepcional, pode ter poesia” 

(MORICONI, 2002, p. 9) 

Para o organizador de Os cem melhores poemas do século, espera-se que os dois 

conceitos de poesia, arte específica das palavras, e poesia que remete à vida, estejam 

sempre articuladas. Não obstante, faz lembrar o que considera um princípio filosófico 

fundamental da civilização moderna:  
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Por outro lado, aquilo que consideramos ‘poético’ na vida está 

menos na própria vida que nas convenções de linguagem, de 

pensamentos e sentimentos que nos regem enquanto seres 

sociais. A realidade, tal como a conhecemos, é produto 

dinâmico da linguagem humana e não vice-versa (MORICONI, 

2002, p.9). 

 

 

A propósito dessa realidade linguística da poesia, Martin Heidegger, na análise 

da essência da poesia em Hölderlin, chama a atenção para a relação indissolúvel entre 

linguagem e poesia, esta enquanto fragmentos de uma linguagem primitiva: 

 

Por lo tanto, la poesia no toma el lenguaje como um material ya 

existente, sino que la poesia misma hace posible el lenguage. La 

poesia es el lenguage primitivo  de un Pueblo histórico. Al 

contrario, entonces es preciso entender la esencia del lenguaje 

por la esencia de la poesia.(HEIDEGGER, p. 1985, p.140). 

 

Víctor Aguiar e Silva, após lembrar a tradição multissecular do ensino da poesia 

e seus ajustamentos decorrentes das mudanças sociais e culturais, faz a defesa da 

manutenção desse ensino na educação dos jovens e adolescentes, lembrando a 

indissociabilidade entre poesia e linguagem: 

 

Ora a poesia (a literatura) é a única arte que cria as suas formas, 

a sua semântica, os seus mundos imaginários, com a matéria e 

as formas da linguagem verbal, instituindo com esta uma 

relação verdadeiramente placentária, no sentido literal e 

metafórico desta expressão.[...] Por todas essas razões, às quais 

há a acrescentar a  natureza  alográfica da literatura – entre  os 

exemplares de cada edição de um texto não há lugar para 

distinguir o “original” e as “cópias” -, fator relevante sob o 

ponto de vista pedagógico-didáctico, os textos literários têm 

desempenhado um papel preeminente na formação humana, na 

educação linguística e na educação estética dos jovens e 

adolescentes (SILVA, 2010, p.26,27). 

 

Para Umberto Eco, a literatura é parte dos bens da sociedade que podemos 

denominar de imateriais. A tradição literária não tem finalidades práticas, e se destina 

ao deleite, ampliação dos conhecimentos ou passatempo (cf. ECO, 2011, p.9). Não 

obstante esse caráter de gratuidade da literatura, que para ele pode se confundir com 

qualquer diversão, como palavras cruzadas, ela assume outras funções sociais.  Dentre 

outras, o crítico italiano destaca a de patrimônio coletivo:  
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A literatura, contribuindo para formar a língua, cria identidade  

e comunidade. Falei antes de Dante, mas pensemos no que teria 

sido a civilização grega sem Homero, a identidade alemã sem a 

tradução da Bíblia feita por Lutero, a língua russa sem Puchkin, 

a civilização indiana sem seus poemas fundadores (ECO, 2011, 

p.11). 

 

  A propósito disso, Aguiar e Silva nos lembra do diálogo constante existente 

entre  a  língua e os textos poéticos,  gerando novas formas de manifestação estética e 

comunicacional: 

    

Neles (nos textos poéticos)coexistem, em tensão criadora, a 

exemplaridade e a normatividade linguísticas e a inovação, a 

inventividade e a fantasia verbais, muitas vezes bordejando 

mesmo a transgressividade e nessa fronteira de aventura e risco 

abrindo novos horizontes de expressão e comunicação. Os 

textos poéticos – e neles incluo muito dos textos fundacionais 

das mitogonias e das religiões, como é o caso da bíblia – são os 

textos mais perduráveis, mais vivos e mais fecundantes, de 

todas as culturas (SILVA, 2010, p. 208). 

 

 

 E conclui, em tom categórico: “Não se pode ensinar a língua sem o estudo da 

poesia, não se pode ensinar a poesia sem o estudo da língua”(SILVA, 2010, p. 208). 

   A presença da poesia no ensino, portanto, se ampara, fundamentalmente  –  o 

que, por si só, já  justifica sua adoção no esforço da construção de leitores –  no fato de 

haver essa comunhão entre poesia e linguagem. Conceber uma metodologia que 

evidencie essa relação intrínseca, desde as primeiras letras, estabelecendo um elo com 

os estágios escolares seguintes, é uma tarefa que pode contribuir para formar futuras 

gerações de leitores do texto poético em sala de aula. 
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3. A POESIA NA ESCOLA 

 

3.1  O ENSINO DE LITERATURA E OS PARÂMETROS CURRICULARES 

NACIONAIS PARA O ENSINO MÉDIO 

 

O ensino de literatura no Ensino Médio no Brasil, reagindo às transformações   

sociais e culturais ocorridas na sociedade contemporânea, sofre  mudanças  a partir da 

década de 1990, quando da publicação dos Parâmetros Curriculares Nacionais do 

Ensino Médio. 

 Com o objetivo de construir uma nova identidade para essa etapa escolar, 

consoante os marcos legais estabelecidos na LDB (Lei n⁰ 9394/1996), os Parâmetros 

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, nas suas três edições, PCNEM 

(Parâmetros Curriculares do Ensino Médio), PCN+ (Orientações Educacionais 

Complementares aos Parâmetros Curriculares Nacionais) e OCN (Orientações 

Curriculares para o Ensino Médio), fazem um diagnóstico da situação em que  se 

encontra o ensino de literatura no ambiente escolar e apontam  novos rumos, indicando 

diferentes perspectivas teóricas e sugerindo  atividades práticas nas quais se 

consubstanciam essas mudanças.  

Na sua primeira edição, os PCN (cf.1996) incorporam a literatura aos estudos da 

linguagem. Concebendo-a como um dos gêneros do discurso que circulam na sociedade, 

negam-lhe autonomia enquanto disciplina e a equiparam às produções textuais cuja 

função precípua é a comunicação estritamente referencial. Tal concepção manifesta em 

documentos oficiais foi alvo de duras críticas de professores e pesquisadores da área.1 

A edição dos PCN+ (cf. 2002) tem como objetivo discutir a condução do 

aprendizado em sala de aula no novo contexto das reformas educacionais, fazendo a 

articulação entre o que está proposto na legislação e a operacionalização nas atividades 

diárias dos educadores. A literatura encontra-se aqui ainda incorporada aos estudos da 

linguagem em geral. Dois principais equívocos são apontados nessa edição: o conceito 

de fruição, que se confunde com atividade lúdica, e a permanência dos estudos literários 

com base na historiografia literária, nos moldes do que ocorria em sala de aula e que, 

                                                           
1V.Crítica de professores da USP sobre os PCN. Disponível em 

http://www.usp.br/jorusp/arquivo/2002/jusp588/pag12.htm. Acesso em 05.01.2012. 

 

http://www.usp.br/jorusp/arquivo/2002/jusp588/pag12.htm
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contraditoriamente, é criticado nos próprios PCN. Tais equívocos foram prontamente 

revistos quando da publicação das OCN ( 2006). 

As Orientações Curriculares para o Ensino Médio procuram proceder a uma 

revisão das falhas apontadas nas duas edições anteriores, avançando quando dão ao 

ensino de literatura a necessária autonomia tão cobrada pelos estudiosos da área: 

 

As orientações que se seguem têm sua justificativa no fato de 

que os PCN do ensino médio, ao incorporarem no estudo da 

linguagem os conteúdos de Literatura, passaram ao largo dos 

debates que o ensino de tal disciplina vem suscitando, além de 

negar a ela a autonomia e a autenticidade que lhe são devidas 

(BRASIL, 2006, p.49). 

 

 Isso representou uma possibilidade de discussão dos novos rumos para o ensino 

da literatura, desvinculando-a dos objetivos programáticos específicos da esfera da 

língua portuguesa, e abrindo um espaço exclusivo para os estudos referentes à arte 

literária. 

 

 

3.2 AS ORIENTAÇÕES CURRICULARES E A LITERATURA CANÔNICA 

 

As OCN chamam a atenção para a caracterização do ensino médio como 

passagem  de um nível anterior, o  Fundamental, em que o aluno já teve um percurso de 

vivência  com o texto literário, para outro nível de uma complexidade maior no que 

tange aos estudos literários. Essa etapa anterior de escolaridade  caracteriza-se 

principalmente, quanto à escolha de obras,   por uma prática de leitura em que se 

misturam obras canônicas com livros da chamada literatura infanto-juvenil: 

 

O ensino da literatura no ensino fundamental, e aqui nos 

interessa de perto o segundo segmento dessa etapa da 

escolaridade(da 5ª. a 8ª. séries), caracteriza-se por uma 

formação menos sistemática e mais aberta do ponto de vista das 

escolhas, na qual se misturam livros que indistintamente 

denominamos ‘literatura infanto-juvenil’ a outros que fazem 

parte da literatura dita ‘canônica’, legitimada pela tradição 

escolar, inflexão que, quando acontece, se dá sobretudo nos 

últimos anos desse segmento (BRASIL, 2006, p.61). 

 

Essa caracterização é sobremaneira importante para a determinação dos 

objetivos a serem perseguidos, juntamente com as habilidades, conteúdos, metodologia, 

para uma adequada prática da leitura literária no ensino médio.  Em virtude de ser – a 



34 

 

 

etapa posterior – a última em que a maioria dos jovens terá contato com  a literatura 

numa instituição formal de ensino, por certo é  o momento mais privilegiado para se 

letrar literariamente o aluno. Passada a fase escolar, pretende-se que o estudante 

continue se apropriando efetivamente dos mais  váriados gêneros de textos estéticos em 

circulação na sociedade, fruindo-os, assimilando-os, criticando-os e, se for o caso, 

também produzindo-os. 

Decorre dessa constatação de passagem entre níveis de escolaridade a 

necessidade de promover uma maior  especialização do leitor, fazendo com que ele se 

aproprie efetivamente da cultura letrada, democratizando assim uma esfera da cultura 

que ao longo da história se restringe à elite da sociedade. Daí concordarmos com o 

norteamento exposto nas OCN: 

 

Ao se tratar  das orientações curriculares para o ensino de 

literatura, consideram-se, portanto, em primeiro plano as 

criações poéticas, dramáticas e ficcionais da cultura letrada. Tal 

primazia visa a garantir a democratização de uma esfera de 

produção cultural pouco ou menos acessível aos leitores, 

sobretudo da escola pública, fora do ambiente escolar 

(BRASIL, 2006, p.60). 

 

Há, portanto, uma clara indicação para a inclusão no currículo do cânone 

literário, ou seja, de obras já examinadas e recomendadas pela crítica especializada, com 

consagrada circulação pelo ambiente escolar e que já foram incorporadas ao nosso 

patrimônio literário. 

Leyla Perrone-Moisés em seu livro Altas literaturas discorre sobre o  

conceito de cânone literário:  

 

A palavra cânone vem do grego Kánon, através do latim canon, 

e significava regra. Com o passar do tempo a palavra adquiriu o 

sentido específico de textos autorizados, exatos, modelares. No 

que se refere à Bíblia, o cânone é o conjunto de textos 

considerados autênticos pelas autoridades religiosas. Na era 

cristã, a palavra foi usada no direito eclesiástico, significando o 

conjunto de preceitos de fé e de conduta, ou “matéria pertinente 

à disciplina teológica da patrologia, que examina os antigos 

autores cristãos quanto ao seu valor testemunhal de 

fé”(CURTIUS, p.267). No âmbito do catolicismo, também 

tomou o sentido de lista de santos reconhecidos pela autoridade 

papal. Por extensão, passou a significar o conjunto de autores 

literários reconhecidos como mestres da tradição.(1998, p.61). 
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Harold Bloom explica que “ o Cânone significava a escolha de livros em nossas 

instituições de ensino, e apesar da recente política de multiculturalismo, a verdadeira 

questão  do Cânone continua sendo: Que tentará ler o indivíduo que ainda deseja ler tão 

tarde na história?” (BLOOM, 2010, p.27).  Na sua seleção de vinte e seis escritores 

representativos, que compõe a obra O cânone ocidental, Bloom comenta que o que 

responde à pergunta sobre o que torna texto e autor canônicos  é   a “estranheza, um tipo 

de originalidade que ou não pode ser assimilada ou nos assimila de tal modo que 

deixamos de vê-la como estranha”(BLOOM, 2010, p.13). 

 Prioriza-se, portanto, com a diretriz estabelecida pelas OCN, o acesso às obras 

que, resistindo ao tempo e ainda conseguindo manter sua originalidade, nem sempre são 

de fácil compreensão, solicitando muitas vezes um processo de iniciação, para uma 

produtiva imersão no seu refinado artesanato. 

 

3.3 AS ORIENTAÇÕES CURRICULARES E A LEITURA DE POESIA  

   

 As OCN esclarecem de início que o termo “ letramento” deriva originalmente da 

Linguística e que já é de largo uso na área da educação. A partir daí estabelecem que, 

para além da memorização mecânica de épocas, estilos e características de escolas 

literárias, no tocante ao ensino de literatura, “ Trata-se, prioritariamente, de formar o 

leitor literário, melhor ainda,  de ‘letrar’ literariamente o aluno, fazendo apropriar-se 

daquilo a que tem direito” (BRASIL, 2006, p.54). 

 No que diz respeito ao gênero poético, diferentemente das edições anteriores dos 

PCNEM, abre-se naquele documento um parêntese para se tratar da questão. A assertiva 

inicial não é nada animadora e confirma uma voz corrente nos ambientes de ensino: 

“Sabe-se que  ela [a poesia]  tem sido sistematicamente relegada a um plano 

secundário.” E acrescenta:   

 
Muito já se falou sobre a dificuldade de lidar com o abstrato, 

com o inacabado, com a ambiguidade, características intrínsecas 

do discurso poético, que tem tornado a leitura de poemas 

rarefeitas nas mediações escolares com sua tradicional 

perspectiva centrada na resposta unívoca exemplar e na 

inequívoca intenção autoral (BRASIL, 2006, p. 74). 

 

Partindo dessa constatação inicial, as OCN identificam dificuldades de leitura 

inerentes a essa faixa de escolaridade: 
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É necessário apontar ainda que os impasses peculiares ao 

ensino médio ligam-se mais significativamente aos textos que 

se encontram mais afastados no tempo e/ou que possuem uma 

construção de linguagem mais elaborada do ponto de vista 

formal, próprios da cultura letrada que se quer e se deve 

democratizar na escola” (BRASIL, 2006, p.63). 

 

Como forma de contornar essas dificuldades, três tendências seriam dominantes 

na prática de sala de aula: “ a) substituição da Literatura difícil por uma Literatura 

considerada mais digerível; b) simplificação da aprendizagem literária a um conjunto de 

informações externas às obras e aos textos; c) substituição dos textos originais por 

simulacros, tais como paráfrases ou resumos” (BRASIL, 2006, p.64). 

 Nos itens “a” e “c” percebemos sem dificuldade a supressão do texto 

literário propriamente dito, como forma de contornar a falta de familiaridade com essa 

modalidade de leitura. Quanto ao item b, embora as OCN não façam referência 

exclusiva à poesia, vemos aí um procedimento recorrente no que diz respeito à análise 

de poemas, resultado de uma estratégia de leitura que desencaminha o leitor, sem 

elucidar a complexidade da tessitura poética. Nesse tipo de estratégia de leitura,   o texto 

é compreendido através da recorrência a elementos extratextuais, e não partindo-se da 

correlação semiótica entre seus componentes internos.  Se a paráfrase pode ser adotada 

como  uma forma estratégica  inicial de abordar o poema, revela-se insuficiente, no 

entanto, para sua compreensão,  por não dar conta da produção de sentido na estrutura 

poemática que, nas suas mais variadas camadas, forja novos sentidos inapreensíveis 

através do simples recurso a ela. 

As Orientações Curriculares Nacionais,  além de alertarem para, dentre a leitura 

literária, a situação marginal da poesia afirmam: “Parece que, infelizmente, a leitura de 

poemas fora da vida escolar é coisa para poucos”. E apontam o que seria o erro na 

formação escolar dos leitores de poesia:  

 
Pensamos que a não exploração das potencialidades da 

linguagem poética, que fazem do leitor um coautor no 

desvendamento dos sentidos, presentes no equilíbrio entre 

ideias, imagens e musicalidade, é que impede a percepção da 

experiência poética na leitura produtiva (PCN, 2006, p.74). 

 

 Dessa forma, acreditamos que uma investigação orientada para  a determinação 

dos obstáculos centrais ao trabalho de leitura do poema,  em que pensamos estar inclusa 

a incapacidade de problematizar a relação referencial, possa apontar   alternativas que 
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estabeleçam orientações para um  trabalho prático com o texto poético, contribuindo 

para a formação de leitores de poesia. Uma proposta metodológica nesse sentido 

poderia habilitar mais produtivamente o trabalho do professor do ensino médio, que tem 

um papel fundamental no tocante à formação de leitores do texto poético. Ou, nos 

termos referidos por Ligia Chiappini, numa reflexão sobre teoria da literatura e ensino 

na França que pode ser estendida ao Brasil:  

 

Essa retomada da discussão em torno do ensino da literatura 

explicita, mais uma vez, a relação da prática docente dos textos 

literários com a teoria literária ou poética; ou seja, a área das 

letras, a relação entre ensino e pesquisa, o que leva 

necessariamente a repensar as relações entre universidades e 1º 

e 2º graus (CHIAPPINI, 2005, p.216). 

 

 

3.4 A ESCOLA E A ESCASSEZ DE LEITORES DE POESIA: CRISE DE LEITURA? 

 

 Sabe-se hoje que a tão propalada crise de leitura, que mobilizou gestores 

públicos, instituições ligadas à leitura e pesquisadores, com a intenção de encontrar 

soluções para os rumos da formação do leitor no Brasil, nas décadas de 70 e 80 do 

século XX, já não representa  motivo de preocupação. Regina Zilberman enumera 

diversos eventos de recentes datas, tais como festivais literários de grande prestígio, 

feiras de livro  visitadas por milhares de pessoas, prêmios literários milionários, planos 

governamentais de  amplitude nacional voltados à promoção da leitura, para concluir 

adiante:  

 

Poder-se-ia afirmar, pois, que o Brasil encerra a primeira década 

do terceiro milênio, confirmando-se como um país de leitores e 

concretizando a utopia de, entre outros, Castro Alves e 

Monteiro Lobato, para lembrar  que os escritores que, com mais 

propriedade, expressaram o ideal de que uma nação se faz com 

homens e livros (ZILBERMAN, 2010, p. 96). 

 

 Avaliando os resultados do INAF 2001(Indicador Nacional de Alfabetismo 

Funcional) e fazendo referência também a uma pesquisa de opinião intitulada Retrato 

da leitura no Brasil, Marcia Abreu afirma de maneira categórica: 

 

Os resultados de ambas as pesquisas conduzem a uma 

conclusão óbvia, e nem por isso pouco relevante: já não é 

preciso que se façam campanhas para divulgar a importância da 

leitura e para estimular o “hábito” de ler (ABREU, 2003, p.34). 
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 Consolidada essa primeira etapa da formação do leitor no Brasil, outros desafios 

de natureza mais sutil e de maior complexidade no diagnóstico se apresentam:  

 

Entretanto, saber que a ideia de que ler é bom já está 

disseminada pela sociedade não significa que não tenhamos 

mais com que nos preocupar. Ao contrário, isso refina nossa 

sensibilidade para com os problemas reais (ABREU, 2003, p. 

35). 

 Numa avaliação retrospectiva, Regina Zilberman, refletindo sobre as décadas de 

1970 e 1980, em que várias saídas foram apontadas para a chamada crise de leitura, 

assevera que inúmeras proposições se impuseram e são hoje uma realidade no campo da 

formação do leitor. A valorização da produção do texto, manifesta atualmente nos 

PCNEM, a rejeição do livro didático como elemento norteador da leitura escolar e a 

valorização da literatura infantil são elencados como exemplos dessa conquista. No 

entanto, a despeito do que poderia significar motivo de comemoração, constata-se que 

 
[...] O que é da conta do consumo vai bem; por isso, produzem-

se e vendem-se mais livros, autores e editores ganham, e a 

literatura pode ser uma celebração. Mas o que é da conta da 

leitura e da habilitação do leitor vai mal e poderá piorar, pois, 

na falta de sujeitos habituados ao consumo da literatura é 

provável que se testemunhe o desaparecimento do seu público. 

(ZILBERMAN, 2010, p.103) 

 

 Os dados do INAF 2001 também trazem uma revelação ainda mais preocupante 

no que se refere ao papel de mediador exercido pela escola na leitura literária, 

notadamente no tratamento dado ao texto poético. Paradoxalmente, a relação de 

intimidade com a poesia se comporta de forma inversamente proporcional ao tempo de 

permanência na escola: “A escola parece estar matando o gosto pela escrita poética, pois 

quanto maior for o número de anos de estudo, menor a quantidade de 

escritores”(ABREU, 2003, p.39). Constatação ainda mais grave:  

 

A permanência na escola parece inibir até mesmo o gosto pela 

leitura de poesias: 28% dos que passaram pelo segundo 

segmento do Ensino Fundamental dizem que costumam ler 

poesia, números que sobem ligeiramente (29%) entre os que 

foram ao ensino médio e caem fortemente entre os que 

estiveram em um curso superior (16%) (ABREU, 2003, p.39). 

 

 Não é novidade que um grau maior de dificuldade exigido na leitura do gênero 

poético oferece resistência a uma prática habitual de leitura em sala de aula, dificuldade 
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esta sentida também pelo professor. Como relata a escritora  Ana Maria Machado, “A 

poesia costuma assustar muito”2(cf. MACHADO, 2008). No entanto, pensar em 

letramento literário como a principal  tarefa do ensino de literatura no ensino médio 

significa  capacitar o aluno à  fruição desse gênero dotado de tanta aura, e, talvez, por 

isso mesmo,  privado de tantos leitores. 

 Por ocasião da divulgação do resultado do Programa Internacional de Avaliação 

de Estudantes – PISA 2006, ouviu-se novamente nos vários veículos de comunicação  o 

bordão já tantas vezes repetido de que o brasileiro não lê, ou, se lê, lê mal. 

Consequência natural dessa constatação, que virou lugar comum com ares de verdade 

irrefutável, é a procura de culpados para  tal estado de coisas: a escola que não prepara 

adequadamente, a deficiência dos próprios professores, a competição da leitura com as 

sofisticadas ferramentas da informática (cf. SOARES, 2008, p.30).  

 Contradizendo esse diagnóstico fácil, que acolhe adesão também rápida dos 

meios de comunicação em geral, Magda Soares propõe que, em se tratando de leitura, se 

dê complemento ao verbo ler:  

 

Ler só é verbo intransitivo, sem complemento, enquanto seu 

referente forem as habilidades básicas de decodificar palavras e 

frases: diz-se de alguém que sabe ler, assim, sem complemento, 

ou que não sabe ler, quando se quer com isso dizer que esse 

alguém é alfabetizado ou é analfabeto. Para além desse nível 

básico, ler como prática social de interação com material escrito 

torna-se verbo transitivo, exige complemento: o alfabetizado, o 

letrado lê (ou não lê) o quê? o jornal? o best-seller? Sabrina? 

Machado de Assis? Drummond? a revista Capricho?  Playboy? 

Bravo? Caros Amigos? Veja, Isto É, Época? a conta de luz, de 

água, de telefone? a bula do remédio? O verbete do dicionário, 

da enciclopédia? (SOARES, 2008, p.30) 
 

  

 Nesse caso, fica patente que cada tipo de gênero textual mobiliza diferentes 

habilidades de leitura. Sobre a avaliação com alunos de vários países, o exame deixa 

claro se tratar de habilidades de leitura quanto ao texto informativo. Portanto, o 

resultado, segundo Magda Soares, ao menos no que se refere aos alunos brasileiros, 

                                                           
2 Palestra proferida pela escritora no Seminário Prazer em Ler de Promoção da Leitura – Nos caminhos da literatura. 

No contexto, a autora se referia a sua cobrança, quando da participação de um Congresso da Unesco, de incluir a 

leitura de narrativas na formação de todos os professores. A afirmação de que a Poesia assusta, esclarece, no caso, 

a necessidade de se reivindicar a inclusão desse gênero em vista da dificuldade leitura apresentada.  
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indica exclusivamente  que eles não dominam  as habilidades exigidas para a leitura de 

textos informativos. 

Partindo desse pressuposto, quais seriam então as habilidades necessárias à 

leitura de poemas no ensino médio, já que o trabalho com textos em prosa mobiliza 

diferentes estratégias de leitura?  Como avaliar, por outro lado, o aluno que tem 

proficiência em leitura de poesia? Se não é possível mensurar, como  garantir 

progressão de aprendizagem e por conseguinte fruição  de poemas de autores 

consagrados, tais como Drummond, Bandeira, João Cabral, Manoel de Barros, Hilda 

Hilst. 

A leitura literária, no ambiente escolar, não evoca na memória dos alunos de 

diferentes épocas recordações ligadas a momentos prazerosos e de liberdade do espírito 

(cf. ZILBERMAN, 2010, p. 51-54). Contraditoriamente ao que se espera  através  da 

vivência com o texto literário -- principalmente na memória de leitores que não 

alcançaram tantos aparatos tecnológicos a serviço do entretenimento –, essas horas de 

ensinamento são  lembradas por alunos que viriam a se tornar escritores –  leitores 

privilegiados, portanto –, como sendo de aridez e de doutrinamento prescritivo,  sem 

conexão com a vida, atestando que “No meio do caminho há a escola” (ZILBERMAN, 

2010, p.51). 

Frente a esse fato preocupante, que parece perdurar até os dias atuais,  surgem 

vozes dissonantes no que se refere à questão do prazer que estaria relacionado à fruição 

da literatura. Dividem-se as orientações entre “ler por ler” e aqueles que chamam a 

atenção para os objetivos escolares na tarefa da leitura, ainda que literária.  

A resolução do conflito através da adoção da leitura livre carrega consigo o risco 

de não haver progressão no prazer da leitura, embora possa avançar em alguns aspectos 

como a identificação projetiva e através da vivência de realidades diferentes, como 

afirma Teresa Colomer (cf. 2007, p.44). Amparada no depoimento de um aluno que diz 

“Eu não gosto de um poema até que o professor me explique”, a autora, afastando a 

possibilidade de defesa de aulas magistrais como sistema didático,  defende a adoção de 

métodos didáticos para ajudar no desvelamento do percurso da produção de sentido, a 

ser comparado com outras leituras possíveis. 

Acreditamos ser esse o ponto fulcral quando se fala em leitura de poesia no 

ensino médio. Sabe-se que na poesia não aconteceu – seja por inviabilidade comercial, 

por dificuldades editoriais de qualquer ordem, ou por insubordinação do próprio ato 

poético,  a criação de um gênero juvenil, como ocorreu com enorme sucesso na prosa. 
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Essa lacuna editorial no gênero poético torna a tarefa de leitura do cânone um trabalho 

que, mal comparando, significa para o professor do ensino médio consolidar o processo 

de letramento com alguém que ainda demonstra ocupar um índice baixo de alfabetismo. 

Nesse caso, nem é dada ao professor  a oportunidade de tentar a fórmula de 

aproximação de  livros difíceis iniciando por textos mais adaptados, o que na nossa 

compreensão pede um novo olhar para as estratégias possíveis na formação do leitor de 

poesia.  

Para a autora de O leitor literário,  o erro do ensino de literatura na escola 

ocorreu devido  a uma postulação equivocada do tipo e nível dos instrumentos de 

interpretação literária, na tentativa de  transpor  indiscriminadamente conceitos oriundos 

da teoria literária. Por outro lado, afirma: 

 

Contudo, a ideia de que se trata de ensinar formas de proceder, 

que tornem possíveis interpretações mais complexas das obras, 

continua sendo um aporte essencial para reformular o ensino da 

literatura. O problema é que, apesar do tempo transcorrido, não 

se chegou  a um consenso sobre quais devem ser os 

conhecimentos explícitos e as formas de ação que se devem 

ensinar ao longo da etapa escolar (COLOMER, 2007, p.38 - 

grifo nosso). 

 

Os recentes estudos no campo do ensino de literatura na escola apontam para 

uma necessidade de encontrar alternativas no sentido de conciliar divergentes práticas 

de leitura literária, que têm sua origem, consciente ou não, em formulações teóricas 

distintas. Os termos se alternam: leitura técnica x leitura humanista, fruição x cognição, 

ler literatura x saber literatura. 

 Manesse e Grellet (apud COLOMER, 2007,  p. 40-41),  ouvindo as opiniões e 

analisando as práticas dos docentes franceses,  resumem bem o difícil papel do docente  

na condução da leitura literária,  em meio a essa superposição de objetivos:  

 

(...) A escola pede aos docentes de língua que cumpram duas 

funções ao mesmo tempo: uma função de formador em relação 

aos textos e uma função de mediador em relação aos livros. Por 

um lado, analisar os grandes textos do patrimônio literário, com 

a consciência de que são de difícil acesso para uma grande parte 

do novo público do secundário; por outro, lutar contra o 

desinteresse pelos livros e pela leitura em geral. Por um lado, 

iniciá-lo na leitura sábia, que utiliza os métodos tradicionais do 

comentário do texto, ou, às vezes, tenta integrar os instrumentos 

de análise da nova crítica literária, com o risco de aumentar a 

distância entre o texto e o leitor adolescente; por outro, motivar 
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a leitura pessoal, dar  a conhecer o prazer imediato do texto de 

ficção, valorizar o livro difundido por outros meios de 

informação e lazer. 

 

Existem algumas objeções à adoção de uma abordagem teórico-metodológica 

para a leitura literária em sala de aula. Argumenta-se inicialmente que  o aluno não 

estaria apto à compreensão de um árido aparato conceitual oriundo da teoria literária,  

tarefa que se destinaria exclusivamente aos especialistas em literatura, a exemplo de 

professores e pesquisadores. O uso das funções de Propp a narrativas é citado como 

exemplo de exacerbação quando da  aplicação de conteúdo teórico a jovens leitores. 

Para Tzvetan Todorov, essa ênfase excessiva nos instrumentos conceituais de que se 

servem os estudos literários  termina criando uma cisão entre a literatura e a reflexão 

sobre a vida (cf. TODOROV, 2009). 

A inadequação operada ao se transpor  conceitos teóricos de âmbito acadêmico 

para uma nova realidade educacional serve também como argumento contrário à adoção 

de qualquer  iniciativa  metodológica (cf. LAJOLO, p.15). O efeito final, nesse caso,  

seria o esgarçamento dos conteúdos  adaptados a ponto  de não haver qualquer tipo de 

operacionalidade para o novo contexto de ensino. 

É importante ressaltar que, dentre os argumentos elencados, as rejeições 

apresentadas têm como argumento central apenas a falta de um ponto de equilíbrio para 

a consecução  dessa tarefa.   

O fechamento completo a qualquer contribuição teórico-metodológica  não tem 

mais sustentação, passada a euforia dos tempos hegemônicos da corrente formalista, 

com reflexos nem sempre positivos para o ensino da literatura. A se proceder dessa 

forma, abre-se mão do legado teórico formalista, que tem, sem dúvida, contribuições 

importantes para a utilização na leitura literária. 

A dificuldade de leitura do texto poético – dificuldade percebida inclusive por 

leitores supostamente mais experientes, como alunos de Letras, professores – requer 

uma maior intervenção no campo didático do que o exige a leitura do texto em prosa, 

mais referencial, menos hermético. Algumas orientações visando ao trabalho com 

poemas que fazem parte do cânone surgem como condição necessária para imprimir 

graus de progresso à formação do leitor. 

De acordo com Michael Riffaterre, todos concordam que “um poema não 

significa da mesma maneira que um texto não poético” e que “a diferença é maior ainda 

se compararmos a comunicação em poesia com a comunicação na vida cotidiana, com o 
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emprego utilitário da língua” (1989, p.23). No entanto, a despeito desse entendimento 

sobre o funcionamento do poema, verificamos o “paradoxo de uma exegese que 

constata que o poema significa de uma maneira anormal, mas que procura a explicação 

da anomalia na direção da norma” (RIFFATERRE, 1989, p.23), ou seja, tentamos ler o 

texto poético como se lê um texto da comunicação diária. Na linguagem cotidiana, 

ainda de acordo com o crítico americano, “as palavras parecem estar ligadas 

verticalmente, cada termo liga-se à realidade que pretende representar, cola-se ao seu 

conteúdo como uma etiqueta a um frasco, cada uma forma uma unidade semântica 

distinta” (RIFFATERRE,1984, p.102). Assim, esse procedimento de compreensão de 

um texto de caráter utilitário é transposto para a prática de leitura de poemas. 

A recorrência à referencialidade como método intuitivo de leitura parece 

inviabilizar qualquer tipo de aproximação com o que há de poético no texto. Pensar no 

aluno de ensino médio como tábua rasa, incapaz de absorver qualquer lição mais 

elaborada além das regras de versificação é nivelar por baixo uma realidade de ensino 

heterogênea, porém  com enormes potencialidades  para a aprendizagem no  campo 

estético. 

Faz-se necessário, nessa etapa de escolaridade, chamar  a atenção para as formas 

de produção de sentido no poema.A percepção de uma sutil e indireta referência ao 

dados da realidade, recriando a partir daí um universo de ficção que se mantém nesse 

delicado equilíbrio, é um desafio que deve se corporificar em orientações 

metodológicas, visando ao desvendamento desse mágico universo de palavras. A prévia 

seleção de poemas que problematizem essa questão pode ser um gesto incipiente, mas 

eficaz para dar um passo à frente no redimensionamento dessa questão. O silêncio de 

pesquisadores, professores, críticos, quanto aos caminhos da leitura de poesia no ensino 

médio se avoluma em proporção à indiferença dos alunos, deixando o corpo docente à 

espera, e se refugiando, enquanto isso,  no esquema estanque  da  historiografia literária. 

 

3.5 A POESIA E O ENSINO  SOB INVESTIGAÇÃO ACADÊMICA: REVISÃO 

BIBILOGRÁFICA 

 

Nossa revisão bibliográfica acerca da questão do ensino de poesia no Ensino 

Médio constatou uma escassez de material crítico acerca da questão. Se em termos de 

poesia infanto-juvenil  essa lacuna já é significativa, conforme aponta Rösing (2008), há 

uma drástica redução desse tipo de produção quando avançamos em direção às séries 
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finais do ensino básico. Há que se destacar, no ambiente virtual, a importante 

colaboração do site Tigre Albino (www.tigrealbino.com.br), revista virtual dedicada à 

poesia infantil, em quatro anos de atividade como fonte de pesquisa. Embora concentre 

grande parte de sua produção, artigos, análises, traduções, às fases iniciais do universo 

infantil, expande suas reflexões também para o mundo dos leitores adolescentes e 

jovens, revisitando textos consagrados ao tema, como o de Lígia Averbuck, A poesia e a 

escola, ou A poesia e sensibilidade infantil, de Maria da Glória Bordini, ambos  

publicados originalmente em livros hoje esgotados.  

Apesar de fazerem parte de uma iniciativa editorial exígua, existem alguns 

manuais didáticos que surgiram com a finalidade de facilitar a tarefa de ensinar a ler 

poesia. Analisamos essas obras destinadas a iniciantes na leitura poética do Ensino 

Médio, ou acessíveis a esse nível de escolaridade, já que, muitas vezes não têm essa 

destinação pressuposta na sua linha editorial, mas, explícita ou implicitamente, 

evidenciam uma preocupação clara com a formulação de uma proposta que aponte 

caminhos para um trabalho de forma aderente ao poema. Examinamos ainda algumas 

obras e artigos acadêmicos que se dedicam ao ensino da poesia em ambiente escolar, 

com foco voltado para o ensino médio, ou que extrapolam seu foco inicial para aquele 

nível de escolaridade. 

O livro Leitura e Construção do Real: o lugar da poesia e da ficção faz parte de 

uma trilogia  resultante   da pesquisa  intitulada A circulação dos textos  na escola que 

apontou  um diagnóstico  do modo como os textos eram lidos e trabalhados nas escolas 

de primeiro e segundo graus, conforme nos esclarece a apresentação do livro feita por 

Lígia Chiappini,   coordenadora do projeto.  

Algumas conclusões do projeto geral são, inicialmente,  apresentadas:  

a) Textos dos mais diversos gêneros e funções são trabalhados, segundo 

sugestões do manual didático adotado. 

b) Os exercícios aplicados aos textos são quase idênticos, acarretando problemas 

para uma leitura crítica e criativa. 

c) No ensino médio o ensino da língua e da literatura são desvinculados. O 

ensino da literatura se limita a panoramas de tendências e escolas literárias em prejuízo 

do trabalho analítico e interpretativo, geralmente através de apostilas, compiladas de 

livros didáticos. 

Em seguida, referindo-se agora ao livro dedicado à poesia e à ficção, como 

destaca o subtítulo, Chiappini esclarece  que  

http://www.tigrealbino.com.br/
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Em cada tipo de texto procura-se  estudar as estratégias 

linguísticas específicas em que se tecem os valores extra-

estéticos com os valores estéticos: significantes e significados, 

personagens e cenários, estruturas e ritmos, contradições e 

homologias, som e silêncio, imagens e palavras, bem como 

pontos de vistas são inventariados para identificar a organização 

própria de cada texto, contrastando modos de formar e, 

consequentemente, modos de ver as realidades a que os textos 

se referem, recortando temas, delineando atitudes e explicitando 

ângulos dificilmente perceptíveis a uma leitura mais superficial 

(CHIAPPINI, 2006, p.10,11).  

 

 

Essa espécie de justificativa dos objetivos  da trilogia editada pela Cortez é 

finalizada lembrando a necessidade de se fazer face aos desafios de reconstruir pontes  

“entre a universidade e a escola pública, entre ambas e a sociedade, entre os professores, 

os alunos e os textos; entre os textos e a vida” (CHIAPPINI, 2006, p.14). 

Segue-se a essa introdução da coordenadora da coleção, uma apresentação da 

coordenadora da obra de que agora nos ocupamos, a professora Guaraciaba Micheletti. 

Inicia-se o primeiro capítulo com a afirmação de que o tema proposto envolve o 

universo do texto e o do real num entrelaçamento  no processo de leitura.  

 A obra, segundo esclarece a autora, adota comentário sobre os textos que se 

relacionam com o cotidiano dos alunos, com o objetivo de usar a experiência para uma 

maior identificação com os temas e, com  isso, a obtenção de uma leitura mais profunda. 

O papel do professor, segundo a concepção da obra, é o de mediador entre os textos e os 

alunos, na condição de leitor mais maduro, se abstendo por outro lado do papel de 

guardião do saber.  

O primeiro capítulo  se abre com uma constatação acerca da frequência de 

atividades de leitura de poemas em sala de aula: A leitura de poemas e as atividades 

relativas a esse tipo de texto parecem ter sido esquecidas ou relegadas a segundo plano 

se pensarmos no espaço da sala de aula, de modo particular no ensino fundamental.  

Como foi constatado durante a observação relatada em diários de campo, cujas 

conclusões centrais aparecem nos livros da coleção  Aprender e ensinar com textos, o 

poema é considerado por muitos professores e alunos de difícil interpretação. 

São elencadas, como resultado das observações de campo, algumas razões para 

essa constatação: 
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1. A interpretação textual dos livros e materiais afins tem um caráter 

impressionista, onde o autor registra suas intuições e impressões, sem respeito 

aos limites impostos pelo próprio texto. 

2. Os questionários propostos para o processo de compreensão e interpretação 

solicitam apenas dados referenciais, em detrimento dos elementos expressivos 

do texto (grifo nosso). 

3. O enfoque é voltado para o estudo das escolas literárias. 

O manual, após a exposição das dificuldades mais comuns inerentes à análise de 

poesia em sala de aula, enumera alguns passos a serem seguidos para a leitura. O 

primeiro passo a ser observado seria o aproveitamento dos poemas do próprio livro 

didático, tendo o cuidado de observar se o texto é integral, se há referência bibliográfica 

acerca do poema e ainda se a disposição gráfica original foi respeitada. 

No tocante à produção poética dos alunos, adverte-se que seu uso deve ser 

cauteloso. Além da baixa qualidade estética, é comum aos alunos a exposição de 

sentimentos nesses versos, o que exige certo cuidado aos trabalhar com esse material. 

Por outro lado, salienta ser importante o contato dos alunos com autores consagrados 

para a formação de seu repertório.  

No tocante à leitura propriamente dita, além do destaque aos elementos 

linguísticos constitutivos do texto, observa-se que as referências externas a que remete o 

poema, apesar de não servirem para explicar os sentidos do poema, prestam-se à tarefa 

de auxiliar na recuperação da unidade textual. Quanto a textos críticos sobre o material 

estudado, aconselha-se deixá-los para um segundo momento, para não influenciar a 

leitura em processo. Seguem-se, na obra, as análises dos poemas Eu, etiqueta, de Carlos 

Drummond de Andrade, e de Ritmo, de Mário Quintana. 

Os trabalhos acadêmicos que tratam do ensino de literatura  no nível médio são 

escassos, o que indica a necessidade de  pesquisas no  sentido de investigar aspectos 

ligados à recepção do texto literário nessa fase escolar. No tocante ao ensino de poesia, 

em particular, constatamos que, além da escassez de artigos, teses e dissertações 

tratando sobre essa questão específica, os poucos trabalhos existentes revelam uma 

preocupação não apenas da área de literatura, como também da linguística e de linhas de 

estudo vinculadas à educação. Essas pesquisas trazem reflexões sobre origens históricas 

do ensino de literatura, as várias abordagens do texto literário ao longo da história, ou 

mesmo promovem estudos de caso que procuram iluminar a prática didática com o texto  

em sala de aula. 
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O livro Português: linguagens (CEREJA; MAGALHÃES, 2003) seguindo uma 

tendência dos livros didáticos destinados ao ensino médio(cf. CAMPEDELLI, 2000; 

NICOLA, 2000), apresenta o estudo de literatura, gramática e redação num único 

volume destinado às três séries que compõem aquele estágio escolar. A obra traz na 

capa a sua indicação pelo Plano Nacional do Livro para o Ensino Médio, sendo assim, 

de ampla distribuição nas escolas públicas do país.  Interessa-nos particularmente na 

obra o tratamento dispensado ao poema,  que se localiza na parte inicial do livro, após a 

definição  do que é literatura, quando passa a tratar da produção em verso. Inicialmente, 

o volume traz uma caracterização muito breve do gênero lírico:  

 

É certo tipo de texto no qual um eu lírico(a voz que fala no 

poema, nem sempre corresponde à do autor) exprime suas 

emoções, ideias e impressões ante o mundo exterior. 

Normalmente os pronomes e os verbos estão em 1ª. Pessoa e há 

o predomínio da função emotiva da linguagem (CEREJA; 

MAGALHÃES, 2003, p.35). 

 

Segue-se ao lado dessa definição do gênero lírico, uma explicação, também 

sumária, da origem da palavra lírica, fazendo a correlação com a canção entoada ao som 

da lira. Acrescenta ainda o uso corrente do termo lirismo em outras áreas do campo 

artístico, tal como o cinema, geralmente como sinônimo de emoção e subjetividade. 

O capítulo 3, destinado à apresentação do poema, se abre com a sugestão de 

leitura do Soneto de Contrição, de Vinícius de Moraes, seguida de cinco questões que 

procuram tanto apresentar características do gênero, como a construção em versos, a 

divisão em estrofes, e também se constitui com um roteiro breve para a compreensão do 

poema. 

As partes que se seguem apresentam aspectos convencionais do poema, tais 

como métrica, ritmo, rima, recursos sonoros como aliteração assonância, paranomásia, 

passando depois a tratar da presença das imagens no poemas. Encerra-se essa  

caracterização do gênero com o exemplo de alguns poemas concretos, de Augusto de 

Campos. 

 A partir daí, os poemas reaparecem apenas como ilustração de características de 

determinadas escolas, ou, em alguns casos, como ocorre com o poeta Carlos Drummond 

de Andrade, enquadrado no capítulo Poesia de 30,  há um estudo mais detido das fases 

que caracterizam a poesia do autor em apreciação. 

No exame da obra Português: linguagens, a exiguidade do assunto dedicado ao 

gênero poético, tratamento comum também a outros manuais didáticos similares 
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destinados a servir como material de apoio no ensino médio, compromete de forma 

significativa o estudo do poema, já que o material examinado vai acompanhar o aluno 

ao longo dos três anos de estudo no ensino médio. Por outro lado, a tônica no 

tratamento dos poemas recai sempre no seu uso como forma de ilustrar características 

de escolas literárias, autores e contexto histórico, o que resulta num estudo pautado 

fundamentalmente  na historiografia literária. 

O livro Na escola poesia, de Georges Jean(1989) declara, ainda na introdução, o 

objetivo perseguido na obra:  

 

Trata-se de sentir e de saber como se entra na poesia e por que 

razão essa espécie de imersão da criança e do adolescente num 

banho de linguagem, cuja função não se reduz à comunicação, 

pode contribuir para ajudar o psiquismo a equilibrar-se e o 

imaginário a construir e a estruturar os seus domínios.(JEAN, 

1989, p.12). 

 

Para o autor toda a intenção é analisar as virtudes desta leitura criativa para as 

crianças e os adolescentes do ano 2000. Essa justificativa parece querer destacar  o 

caráter atual da obra, publicada em 1966, sob o título La Poésie, e posteriormente 

atualizado a partir de novas reflexões que consideram  pesquisas no campo da teoria da 

poesia, da psicologia genética e da psicanálise infantil, conforme nos esclarece o autor. 

Tomando como mote a frase de Paul Valèry que  afirma que “ Algumas pessoas 

têm da poesia uma ideia tão vaga que tomam esse vago pela própria ideia de 

poesia”(Apud JEAN, 1989, p.13), propõe, na primeira fase da obra, abordar  a realidade 

abrangida pela palavra e pelo conceito de poesia. Na segunda fase, examina  o estreito 

vínculo existente entre a criança e o adolescente e aquilo que seu corpo e seu psiquismo 

têm em comum com a linguagem poética. Na terceira etapa faz sugestões para o 

trabalho com o texto poético, através de atividades experimentadas nos mais diversos 

níveis escolares. 

No que se refere à relação entre criança e poesia, há uma longa argumentação 

procurando demonstrar o estreito vínculo entre  a linguagem corporal e a linguagem 

poética na criança. A aprendizagem do sistema abstrato da língua marca um momento 

de ruptura entre corpo/linguagem. Uma das funções da poesia seria reintegração dessa 

unidade: 

 

É como se a voz que perpassa no poema “oral” e o profere nos 

remetesse para o nosso corpo de criança, para o momento em 
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que ainda não nos era necessário, em que o  não sabíamos 

controlar e organizar a “montagem fonológica” daquilo que se 

tornaria, na terminologia de Saussure, a nossa maneira de “falar 

a língua materna”(JEAN, 1989, p.31). 

 

A fase pré-semiótica da criança, momento da produção das denominadas  

lalações,  em que se dá uma estreita relação entre produção fônica, mímica e gestual, já 

revelaria, para o autor, em idade tenra esse duplo aspecto da linguagem, de utilidade e 

de prazer:  

 

Notamos, em primeiro lugar, que  a actividade fônica da criança 

em idade pré-semiótica(aproximadamente antes do nono mês) é 

uma atividade  criativa, que pode ser uma atividade de prazer, 

distinta da necessidade de comunicar com o meio. É como se, 

muito cedo na vida do indivíduo, a linguagem fônica se 

revelasse sob o seu duplo aspecto de linguagem útil de 

comunicação e de linguagem inútil de criação e prazer (JEAN, 

1989, p.100). 

 

O panorama descrito da situação da poesia no ensino secundário, a exemplo do 

cenário brasileiro, não é nada alentador. Fase em que adolescentes tornam-se jovens 

adultos, a preparação para os exames secundários torna-se o foco principal, e a poesia 

surge na eventualidade de exercícios pontuais e preparatórios:  

 
Para a maioria dos estudantes do secundário, uma vez passadas 

estas provas, a poesia desaparece da sua vida, por vezes para 

sempre. Nunca mais ouvem falar dela até ao momento em que, 

pais de família, lhes acontecerá terem de fazer com que a filha 

ou filho recitem um texto (1989, p.150). 

 

Para o autor, as  dificuldades começam no 3o ciclo do ensino básico. Nesse 

estágio, a poesia passa a ser enxergada como um gênero literário entre os demais,   

compondo as matérias do programa e transformam-se em objeto de exigências 

escolares. A partir de então, estuda-se a poesia no conjunto da literatura, situando-a  

historicamente. Jean diz, porém, ser desejável desescolarizar a poesia, buscando unir as 

atividades escolares com literatura a atividades livres da criação (idem, 1989, p.158). 

Seguem-se, a partir daí, sugestões de ordem prática em grande medida no 

tocante à atividades relacionadas à oralidade da poesia em sala, pormenores de 

articulação, observações quanto a dificuldades decorrentes de aspectos semânticos e 

sintáticos. 
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 A consulta aos bancos de teses e dissertações disponíveis nos sites das 

Universidades revela a escassez da produção acadêmica voltada à poesia infantil. De 

acordo com Tânia Rösing, isso pode ser explicado 

 

De um lado, pela dificuldade que os alunos licenciandos, 

mestrandos, doutorandos demonstram em desenvolver estudos 

sobre poesia, o que certamente advém do fato de não serem 

leitores frequentes de textos poéticos. Por outro lado, destaque-

se a inexistência de disciplinas de Literatura Infantil em grande 

número de cursos de graduação em Letras no Brasil. E há ainda 

a pequena massa crítica sobre literatura infantil: poesia a 

dificultar tais estudos (RÖSING, 2008,p.5). 

 

 

A autora afirma também que as questões de literatura ainda estão atreladas à 

escola, e que as experiências com a literatura, na oralidade ou na modalidade escrita e 

ilustrações deveriam ocorrer a partir da infância inicial. Para ela, a produção acadêmica 

deve se voltar sobre a complexidade e a riqueza propiciadas pela poesia na construção 

do imaginário infantil. 

William Roberto Cereja, em sua tese intitulada Uma proposta dialógica de 

ensino de Literatura no Ensino Médio, apresentada na PUC-SP, em 2004, sob 

orientação de Beth Brait, procura através de um levantamento histórico determinar a 

gênese do atual ensino de literatura nas escolas brasileiras. Contrapondo-se às práticas 

tradicionais de ensino literário caracterizado pela postura denominada de 

“transmissiva”, o autor propõe, baseado em Mikhail Bakhtin, um ensino pautado no 

dialogismo, em que são enfocadas as relações dialógicas entre os textos artísticos,  

exigindo uma postura diferente do professor e do aluno frente ao fenômeno literário em 

estudo.  

A pesquisa de William Cereja constatou  que há uma cristalização das práticas 

de ensino de literatura há mais de um século, por motivos de ordem histórica e 

ideológica. Outro motivo apontado na tese como um problema para o ensino é a 

inexistência de uma clareza por parte dos professores de literatura dos objetivos a serem 

perseguidos na disciplina. Para o pesquisador, o  ensino de literatura no ensino médio 

deve priorizar as habilidades de leitura, visto que o texto  literário configura-se a um só 

tempo como linguagem, discurso e objeto estético. 

Maria de Fátima Barros, numa abordagem comparatista, estuda a representação 

da terra na abordagem da natureza em Cecília Meireles e Emily Dickinson. Fundamenta 

seu estudo, por um lado, nas teorias de François Rastier, sobre isotopias textuais, e 
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Samuel Levin, no que se refere ao acoplamento de equivalências fônicas, sintáticas e 

semânticas localizáveis no poema, utilizando também, na leitura das imagens poéticas 

ligadas à representação da terra, as proposições teóricas de Gaston Bachelard.  A 

pesquisa, intitulada A representação da natureza na poesia de Emily Dickinson e 

Cecília Meireles e uma proposta de leitura na Internet, tem também como objetivo, 

como indica o título, a elaboração de um site na internet disponibilizando um estudo 

acessível aos alunos do ensino médio das poetas pesquisadas. A tese foi orientada pelo 

professor João Batista B. de Brito e defendida na UFPB, no ano de 2006. Não há 

registro de informações sobre a manutenção da página com os poemas e sobre o uso 

pelo público alvo ao site que fazia parte do projeto de tese. 

A tese Abordagem intersemiótica da Literatura na Educação Básica, de Adriana 

Juliano Mendes de Campos, tem como objetivo fazer uma discussão acerca dos 

fundamentos teóricos e das orientações pedagógicas dos documentos oficiais 

norteadores do ensino de literatura. Com o propósito de romper com a tradição fundada 

no aspecto cronológico e informativo da literatura, a autora desenvolve uma proposta 

teórico-metodológica  que tem como fundamento uma abordagem intersemiótica do 

objeto literário,  didaticamente assimilável a jovens iniciantes no domínio do campo 

estético. Sob a orientação do Prof. Dr. Carlos Daghlian, a pesquisa teve sua defesa na 

Universidade Estadual Paulista –  campus de São José do Rio Preto, em 2006. 

 Para a autora, os documentos oficiais produzidos nas esferas estadual e federal, 

de 1998 a 2004, introduziram profundas alterações conceituais e praxiológicas que não 

foram incorporadas à prática educativa, em virtude do seu  grau de formalidade e 

hermetismo. A falta de compreensão do referencial teórico  por parte do corpo docente, 

por sua vez, comprometeu o desempenho dos alunos na prática da leitura literária. 

 A tese de doutorado de Diva Sueli Silva Tavares, intitulada Da leitura de 

poesia à poesia da leitura: a contribuição da poesia para o Ensino Médio, apresentada 

na UFRN, em 2007,  procura apresentar alternativas às práticas de leitura de poesia no 

Ensino Médio. Através de uma concepção teórica baseada na estética da recepção, a 

pesquisa objetiva promover um ensino pautado numa maior interação entre texto e 

leitor. A tese se circunscreve, dessa forma, a buscar alternativas às práticas tradicionais 

de leitura do texto poético, forjando estratégias de leitura que visem o encontro 

leitor/poesia. A autora conclui, ao final da pesquisa, que os alunos não são tão avessos  

à leitura de poesia quanto se acreditava. Estes foram capazes de identificar marcas de 

gênero textual, estabelecendo também relações entre literatura e o seu mundo. Afirma 
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ainda ter sido satisfatória a pesquisa por terem os alunos sido “em algum momento das 

aulas, capazes de ler uma poesia quase que de forma autônoma[...]” (cf. TAVARES, 

2007, p.189). Constata ainda que a bibliografia sobre leitura  de poesia no ensino médio 

é insuficiente em vista da amplitude de aspectos a serem abordados. 

Verônica de Fátima Gomes de Moura, na tese intitulada  Perspectivas e 

possibilidades do estudo poético da canção popular brasileira no ensino de literatura 

no nível médio, apresentada na UFPB, no ano de 2006,  propõe a inserção  da canção 

nas aulas de literatura, como forma de alcançar os conhecimentos literários 

determinados para o ensino médio. Para a autora, a música, aliada à poesia expressa  na 

letra da canção, funciona como elemento motivador, propiciando uma melhor 

aprendizagem dos conteúdos previstos naquele nível de ensino. Sem fazer a opção por  

uma dada perspectiva teórica, adotaram-se procedimentos metodológicos a partir da 

sugestão do texto. A autora conclui que houve resposta satisfatória por parte alunos, que 

conseguiram, através da análise da canção, assimilar a noção de texto lírico e atribuir 

significado ao texto lido. 

A tese de Tiane Reusch de Quadros,  intitulada A poesia no ensino médio: um 

desafio da escola e da universidade,  orientada pela professora Maria da Glória Bordini,  

e defendida em 2013, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul, tem como 

objetivo investigar as práticas educativas com textos poéticos no ensino médio. A 

pesquisa se constitui como um estudo de caso realizado com professores e alunos de 

duas escolas da cidade de Porto Alegre, sendo uma pública e a outra privada. No 

decorrer da investigação, a pesquisadora procurou verificar as concepções de literatura 

subjacentes às práticas de leitura de professores e alunos entrevistados, estabelecendo  

um comparativo entre os resultados finais nas duas instituições. Nas duas escolas 

observou-se que a disciplina literatura brasileira é centrada na historiografia literária, 

havendo pouca intimidade dos docentes com o gênero poético, revelando-se precária, 

dessa forma, a prática de leitura de poesia em sala de aula. A partir dessa constatação 

recomenda uma abordagem hermenêutica do poema, como forma de propiciar uma 

maior  participação dos alunos. 

A dissertação Poesia na sala de aula: um exercício ético e estético, de Cyntia 

Agra de Neves, apresentada na PUC Campinas, no ano de 2008, teve por orientadora a 

Profa.  Dra. Maria Eugênia de Lima e Montes Castanho e se insere na linha de pesquisa 

Práticas Pedagógicas e Formação do Educador. Na pesquisa, a autora tem como 

objetivo identificar o tratamento dado à poesia nas aulas do ensino médio, buscando 
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apreender como se dá a recepção atual por parte do aluno-leitor. Fundamentando seu 

trabalho em teóricos como Antônio Cândido, Benedito Nunes, Roland Barthes, procura 

demonstrar a importância da poesia para o desenvolvimento da formação ética e estética 

do leitor. A pesquisa empreende ainda um resgate das origens da tradição poética no 

Ocidente, observando o reflexo dessas origens na concepção do fenômeno poético em 

voga nas práticas pedagógicas. Com o objetivo de investigar as concepções sobre o 

fenômeno poético e verificar como se dá o ensino-aprendizagem do texto poético em 

sala de aula foram entrevistados oito professores, quatro da escola privada e quatro da 

rede pública de ensino. A pesquisadora não esclarece se os professores entrevistados 

ensinam exclusivamente literatura no ensino médio. 

Surgido originalmente no livro Leitura em crise na escola: as alternativas do 

professor, publicado posteriormente em 2008  no site Tigre Albino, (v.1, n. 2,  

15.03.2008), o artigo de Lígia Averbuck , A poesia e a escola, como o próprio título já 

indica, trata de questões acerca do ensino de poesia no ambiente escolar. Embora  se 

dedique a discutir alternativas para o trabalho com o texto poético nas fases escolares 

iniciais, algumas reflexões fornecem elementos norteadores para a discussão sobre o 

texto poético em qualquer etapa escolar, incluindo aí o ensino médio. 

Para a autora, o trabalho com poesia em sala de aula suscita algumas questões, 

tais como   se há verdadeiramente uma poesia para crianças, se o trabalho escolar poder 

despertar o gosto pela poesia e quais as relações entre poesia e criança. A partir de uma 

citação de Armindo Trevisan que relata a inexistência pelo apreço à poesia na escola em 

que frequentava quando criança, Averbuck afirma que, com frequência, na escola a 

criança não realiza sozinha sua iniciação pelo domínio da poesia. Para ela, a escola 

torna-se reflexo da sociedade, que possui notadamente uma visão utilitarista e 

pragmática, tendendo a excluir, em virtude disso, a presença da poesia em sala de aula. 

A despeito desse cenário,  reafirma a importância do papel da escola em 

implementar um ensino voltado para a criatividade e sensibilidade poética: 

 

Mesmo se não compete a toda a gente ser descobridor ou 

inventor,  o problema central da educação moderna é 

precisamente o de tornar o maior número possível de pessoas 

inventivas e capazes de criação pessoal[...]. Não se trata, 

portanto, de que a escola assuma a responsabilidade de “fazer 

poetas”, mas de desenvolver no aluno (leitor) sua habilidade 

para sentir a poesia, apreciar o texto literário, sensibilizar-se 

para a comunicação através do poético e usufruir da poesia 
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como uma forma de comunicação com o mundo 

(AVERBUCK,1986, p.3). 

 

A discussão sobre o ensino de poesia relaciona-se, dessa forma, ao problema do 

desenvolvimento da criatividade e da compreensão da linguagem na sua condição de 

representação da experiência humana. Nesse sentido, enumera as possibilidades 

formativas que se podem esperar no desenvolvimento do aluno/leitor: 

 

Por esta via, se a poesia pode desenvolver a personalidade, 

formar o gosto e a sensibilidade, possibilitar à criança o falar e 

o conhecimento do próprio “eu”, ela auxilia a compreensão da 

comunicação do irracional e do incomunicável, funcionando 

como “antídoto” em uma civilização urbana e técnica. O 

desenvolvimento do gosto  da beleza, de um gosto pelo ritmo, e 

o jogo da linguagem asseguram, assim, seu domínio e levam à 

consciência ao mesmo tempo liberadora e lúdica da linguagem, 

à descoberta de níveis da língua e do real (AVERBUCK, 1986, 

p.4.). 

 

No entanto, constata, por um lado, uma situação preocupante quanto à formação 

do professor, por outro, quanto à natureza do literário e do repertório de textos 

disponíveis, que poderiam ser apresentados aos alunos dos diversos níveis escolares. O 

despreparo acentua-se notadamente ao se tratar do gênero poético. Ainda que o trabalho 

nas universidades  com os futuros professores enfatize algumas características do 

processo literário, a dificuldade quanto ao tratamento metodológico persiste: 

 

O ensino da literatura, tanto no ensino fundamental quanto no 

médio, é realizado, geralmente, de forma empírica. O 

desconhecimento dos processos literários e muitas vezes, dos 

próprios textos que poderiam mais facilmente chegar aos alunos 

– das primeiras às últimas séries – se torna mais evidente, 

quando se trata de poesia, gênero mais difícil e pouco cultivado 

entre os leitores (e até professores) brasileiros. As dificuldades 

encontradas pelos professores em atingirem as crianças e 

adolescentes, conduzindo-os ao gosto pela leitura, se tornam, no 

caso da poesia, altamente críticas (AVERBUCK, 2008, p.6.). 

 

No tocante à questão de saber se a literatura pode ser ensinada, a autora afirma 

tratar-se, nas séries iniciais, de uma vivência, que dispensaria, por isso mesmo, o estudo 

de regras ou apropriação de terminologia e vê sob duplo aspecto o estatuto de uma 

poesia a que se possa denominar infantil. Primeiramente destaca o que diz respeito à 

especificidade literária, definida no artigo em apreço nos termos da predominância de 

linguagem poética, conforme lição de Jakobson. Em segundo lugar, trata-se, por vias 
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metodológicas, de adequação do texto aos estágios de desenvolvimento dos alunos, 

alinhando o trabalho às suas expectativas psicológicas. 

Para tanto, o artigo passa a indicar alguns caminhos metodológicos exigidos pelo 

gênero para o trabalho em sala de aula. Inicialmente, amparada no conceito poundiano 

de melopeia, aponta a importância dos aspectos ligados ao ritmo e à melodia. 

Recorrências ligadas à sonoridade do poema, tais como aliterações, assonâncias, 

regularidade rítmica, asseguram à criança uma primeira aproximação da poesia, ainda 

que isso ocorra sem a completa compreensão do significado: “É fundamental, portanto, 

que, nas primeiras séries, os poemas selecionados para as crianças explorem essas 

sensações. É nessas marcas encantatórias dos primeiros versos repetidos por sua 

sonoridade que se estabelecem os primeiros passos para uma ligação emocional da 

criança com o texto” (idem, 2008, p.8). 

Em níveis escolares mais avançados, no trabalho com adolescentes,  a autora 

destaca a possibilidade de explorar os elementos poéticos presentes na moderna música 

popular. A extensão do conceito de literatura ao texto das canções de autores como 

Chico Buarque, Caetano Veloso, Vinicius de Moraes, entre outros, possibilitaria 

trabalhar a poesia numa linguagem mais próxima do jovem, quebrando-se ao mesmo 

tempo a ideia de que o poético e o literário são sinônimos de hermetismo. 

O conceito de Erza Pound de fanopeia serviria também como auxílio na 

construção de um caminho rumo ao desvendamento das imagens presentes no texto. 

Esse desvendamento das imagens, antes de passar por uma desvelamento fundado na 

paráfrase, busca chamar a atenção para a ambiguidade propiciada pela 

plurissignificação criada através da interação dos estratos semânticos do poema 

(cf.AVERBUCK,2008 p.12).  

O último aspecto a ser trabalhado nesse percurso metodológico é o da 

espacialidade da palavra. Concebendo esses processos como traços valorizados na 

poesia moderna do Ocidente, haveria também em termos de percepção do leitor 

iniciante uma identificação desse traço como um componente da estrutura do poema.  

No artigo Produção acadêmica e poesia infantil, a professora Tânia Rösing 

(2008) destaca que a  precária presença do texto poético nas atividades de leitura 

provoca inferências que levam a localizar o problema em um dos elementos que têm 

grande parte da responsabilidade pela formação do leitor de poesia: o professor. No 

entanto, Rösing, fazendo referência a pesquisas recentes sobre as relações público-

leitor, lembra que apenas 1% da população brasileira tem acesso à leitura, o que explica 
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em outros termos o distanciamento do público do gênero poético, considerado como 

prática das elites intelectuais. 

No  âmbito  das relações a que estão expostas as criança, seja no convívio com 

os pais, cuidadores de crianças, mesmo professores, não há a consciência  da 

importância de atividades que promovam o contato oral, despertando assim o gosto 

infantil  pela musicalidade das palavras. Por outro lado, segundo Rösing,  iniciativas de 

mediadores da leitura, como editoras, e de publicação de obras destinadas ao público 

infantil revelam mais interesse com o resultado das vendas, produzindo para isso livros 

de um valor irrisório, do que qualidade do material apresentado ao público infantil. 

Diante desse cenário, a pesquisadora faz um questionamento sobre o papel da 

Universidade no tocante à tarefa de despertar o gosto por textos poéticos. 

Dentre os trabalhos estrangeiros, Anne Raymonde Beaudrap, em seu artigo La 

culture littéraire dans le second degré: quand les humanités doivent résister aux 

méthodes (Cf. BEAUDRAP, 2006) divulga o resultado de um estudo que tomou como 

base três pesquisas realizadas com professores de literatura, através de aplicação de 

questionários, com intervalo de dez anos entre a primeira e a última. A  primeira 

pesquisa,  realizada entre 1990 e 1993,  pela equipe do INPR(Institut National de 

Recherche Pédagogique), sob a direção de Bernard Veck, se propôs a analisar a cultura 

literária tal como ela é percebida pelos professores de Letras. A  segunda trata de uma 

investigação  sobre a representação dos professores de Letras em formação inicial, a 

propósito da literatura e seu ensino. E a terceira, aconteceu entre 2000 e 2005, com os 

professores que se preparavam para ensinar nos liceus profissionais, também sobre a 

representação   do ensino de literatura no universo desses profissionais.  

O estudo estabelece um confronto entre essas três investigações realizadas com 

profissionais do ensino de literatura, com o objetivo de identificar como os docentes 

concebem a questão dos saberes necessários aos alunos para a leitura dos textos ditos 

literários. O estudo objetivava também, a partir da análise das respostas dos professores, 

responder à seguinte questão: que articulação estabelecer entre “humanidades” e 

“métodos”?  

A autora observa no início do artigo que foram publicadas duas orientações 

oficiais do governo francês, durante o decênio, quanto à leitura literária na escola: a 

primeira, de 1987 e 1988, procurando definir “la lecture méthodique”, e a segunda, em 

2000, introduzindo “la lecture analytique” e fazendo algumas correções nas orientações  
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que a precederam,chamando a atenção para a importância da interpretação do texto e  

sua contextualização. 

No cotejo entre as pesquisas realizadas, duas metas para o ensino literário 

figuram como consensuais entre os professores entrevistados: a leitura literária deve 

permitir aos alunos o acesso ao prazer do texto e desenvolver o gosto e a sensibilidade. 

Uma das diferenças assinaladas no resultado do trabalho é  a existente entre os 

profissionais entrevistados em 1994 e os outros dois grupos inquiridos nas pesquisas 

seguintes. Nos primeiros grupo, formado por profissionais veteranos,  identificou-se 

uma pluralidade de objetivos a serem alcançados, além dos dois consensuais já 

referidos,  que incluíam transmissão de valores, visão do homem, conhecimento da 

história literária. Nos dois outros grupos entrevistados, não há uma pluralidade de  

objetivos a serem atingidos. Apenas um terceiro item atinge um porcentagem 

semelhante aos dois primeiros objetivos, qual seja, desenvolver nos alunos a habilidade 

de  realizar uma análise crítica de diferentes tipos de discurso. O fato constatado nesses 

dois grupos é que as finalidades mais “humanistas” ou o reconhecimento da história 

literária têm um baixíssimo percentual na escala de importância atribuída quanto aos  

objetivos da leitura literária. 

Para Anne Raymonde Beaudrap, a diferença entre uma orientação mais técnica e 

uma mais hedonista se deve a uma prática equivocada  da “lecture méthodique”, já 

registradas nas recomendações oficiais a propósito da “lecture analytique”. A 

pesquisadora francesa acredita que  na formação de novos professores “les humanités 

doivent s’allier aux méthodes, et si nécessaire, doivent résister à l’inflation des 

méthodes”. 

Jean Verrier, em  seu artigo Vãs querelas e verdadeiros objetivos  do ensino de 

literatura na  França (cf. VERRIER, 2007)  faz uma reflexão sobre a crise  do ensino 

literário na França, tomando como ponto de partida as polêmicas ocorridas a partir das 

últimas mudanças  nos anos 2000, com a preparação dos novos programas de francês 

por parte do Ministério da Educação daquele país.  

Em virtude de  a polêmica entre sociedade e a comissão governamental que 

promoveu a mudança ter, segundo ele,  se circunscrito à escolha binária  ensino novo x 

cursus clássico, o autor tenta, através de uma perspectiva histórica, mapeando os 

momentos de crise do ensino do francês e as soluções encontradas, apontar  saídas para 

os impasses atuais, fugindo da adesão a posições extremadas. 
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Em relação aos argumentos dos defensores do ensino clássico, elaborados em 

uma petição em defesa da literatura, assinada por mais de cem escritores e alunos e 

publicada na edição de março do jornal Le Monde, Verrier não vê mais do que uma 

tentativa de manutenção da realidade que aqueles contestadores conheceram, em que se 

ensinava o francês a partir da tradução de textos clássicos em grego ou latim (cf. 

VERRIER, 2007, p. 209). O autor  classifica como caricatural a descrição que eles 

fazem do ensino de literatura atual, a ponto de afirmar não existir mais literatura no 

colégio. 

Para Jean Verrier, não se pode isolar o ensino de literatura do sistema escolar em 

que está inserido. Nesse sentido, o desprestígio da série literária foi decorrência da 

ascensão das séries científicas e econômicas. A partir de 1970, outros parâmetros 

passaram a determinar a definição e o modo de ensino da literatura. Entre outros  

eventos, Verrier destaca os avanços da linguística, o estudo do objeto literário por parte 

de ciências como a sociologia e a psicanálise, além de a escola, há bastante tempo, não 

ser o único meio de acesso aos livros por parte dos jovens leitores. 

Para o pesquisador francês,  o que caracteriza essas últimas décadas é 

 

Esse deslocamento que consiste em fazer não bem a pergunta 

que fazia muito pertinentemente Sartre em 1947, ‘O que é 

literatura?’, mas o que é a leitura literária? Como produzir 

sentido a partir de um texto, e por que um outro leitor não 

produz o mesmo sentido que eu? Será preciso buscar o motivo 

no meu pertencimento cultural, na minha história pessoal? 

(VERRIER, 2007, p.211). 

 

 

O autor afirma que as mais recentes pesquisas em francês levam a redefinir a 

questão do ensino literário e a abrir novas perspectivas. A escrita de invenção (paródias, 

pastiches) é referida como uma das possibilidades que teve um desenvolvimento 

significativo fora do sistema escolar. Dentre outras ditas novas pistas para o ensino da 

leitura literária, é citada a possibilidade de trabalhar concomitantemente com 

contemporâneos e clássicos, além alargar o estudo às literaturas estrangeiras; dentre 

outros, são citados nomes como o de Guimarães Rosa, Machado de Assis e Clarice 

Lispector, indicando que a “transmissão do patrimônio não se limita à conservação.” 

Verrier, dessa forma, se mantém numa postura eclética no que diz respeito aos 

rumos atuais do ensino literário. Admite um estudo que se paute, por exemplo, nas 

intenções do autor, sem esquecer, baseado em Eco, da resistência do texto. Admite 
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também, o que reputamos importante para a nossa pesquisa, o valor do ensino dos 

rudimentos de teoria nas escolas nos anos 1970, mas sem esquecer de criticar a 

substituição do saber teórico pela prática dos textos sobre os quais teorizavam. 

Cristina Mello (2009), no artigo intitulado Promoção da leitura no ensino 

básico. Questões sobre o ensino dos processos de compreensão da leitura, tendo por 

base fatores pedagógicos da leitura em contexto escolar, dá exemplo de estratégias de 

leitura inferencial, direcionado ao terceiro ciclo do ensino básico, a partir do conto  “O 

pastor Gabriel”, de Miguel Torga. 

A despeito de a autora desenvolver uma proposta de trabalho com um público-

alvo que se diferencia daquele com o qual pretendemos trabalhar, algumas reflexões 

sobre a abordagem do texto literário em contexto escolar servem, indistintamente, para   

iluminar a prática da leitura literária em sala de aula com jovens leitores.  

Inicialmente a pesquisadora portuguesa adverte para o domínio, no âmbito da 

escola formal, de  um tipo  de reflexão teórica que orienta as práticas  de leitura em 

contexto escolar em que se  privilegiam as componentes do texto, sem consideração dos 

objetivos das aulas de leitura  e dos princípios envolvidos nas ações educativas. Em 

contrapartida, afirma que ao lado dessa tradição surgem novas abordagens de leitura na 

escola. 

Para ela, o que está em causa é um fator para o qual hoje se dá muita ênfase:  

 

A necessidade de pensarmos que a passagem dos 

conhecimentos acadêmicos(sobretudos aqueles que são 

construídos numa formação superior) para graus de ensino 

anteriores obriga a que sejam equacionados os dispositivos 

didáticos com que vai se operar (MELLO, 2009, p. 92). 
  

 

O reconhecimento da relevância desse aspecto em relação à leitura literária na 

escola formal revela-se de grande importância para a nossa pesquisa.  

Se a forma de conceber a relação da literatura com o mundo, no âmbito acadêmico, se 

divide em posições divergentes, às vezes até  antagônicas, encontrar um meio termo na 

discussão constitui uma forma de considerar  os aspectos pedagógicos da leitura 

literária. Desse modo, não se deve acreditar, como diz Cristina Mello, na existência de 

modelos fechados a serem aplicados na prática pedagógica, já que a experiência do 

ensino da literatura escapa aos modelos teóricos e didático-pedagógicos rígidos e recusa 
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equações que não considerem a articulação entre teoria e prática, entre concepções dos 

problemas e seus contornos práticos (cf. MELLO, 2009, p.93). 

Numa última consideração, anterior à exemplificação de uma orientação 

metodológica na leitura do conto de Miguel Torga, Mello  tece ainda considerações 

sobre o que considera “um dos nós implicados nas ponderações dos modos de abordar o 

texto”, no trabalho anterior ao trabalho em sala de aula: a conjugação de  cognição e 

fruição no processo de leitura. Para ela: 

 

Não se tem conseguido operar uma desejável conciliação dos 

eixos da cognição e fruição no contexto das práticas de leitura.  

Em causa estão problemas de reconfiguração profissional de 

conhecimentos acadêmicos, pois uma grande parte dos saberes 

acadêmicos em matéria de ensino de leitura (fruto de estudos 

conduzidos de acordo com uma enorme variedade de 

perspectivas teóricas) ainda não tem sido objecto de uma 

adequada escolarização (MELLO, 2009, p 95). 
 

Afirma ainda a autora que, em sintonia com a complexa revelação de mundos 

possibilitada pela experiência com o literário, no plano didático os modos de 

aproximação devem acontecer através de uma simbiose de processos subjetivos e 

objetivos, sempre na busca de equilíbrio quanto ao método adotado. 

Os recentes estudos no campo do ensino de literatura apontam para uma 

necessidade de encontrar alternativas no sentido de conciliar divergentes práticas de 

leitura literária, que têm sua origem, consciente ou não, em formulações teóricas 

distintas. Os termos se alternam: leitura técnica versus leitura humanista, fruição versus 

cognição. Essas oposições revelam, porém, matizes de uma mesma questão: a 

operacionalização de uma prática de ensino que incorpore as formulações teóricas de 

base mais semiótica, sem esquecer, por outro lado, de que o objeto literário se constitui  

num fenômeno social e que, enquanto tal, está sujeito ao julgamento de cada 

comunidade de leitores  sobre o valor literário das produções textuais em circulação 

naquela sociedade. A importância da nossa pesquisa converge para ampliação dessa 

discussão, lançando luzes sobre aspectos da recepção da leitura de poesia na escola.  A 

tomada de consciência de que o “percurso do gozo”, ou seja, o desvendamento do jogo 

instaurado na poesia exige respeito aos limites do texto, e de que, por outro lado, a 

experiência de mundo pode e deve ser tornar uma aliada no desvendamento do universo 

ficcional, é o objetivo visado, embora saibamos de antemão das pedras no caminho a 

serem lapidadas para a consecução dessa tarefa. 
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No entanto, a especificidade do ensino médio requer um olhar que garanta a 

progressão do nível de leitura, dando acesso a textos com certo grau de hermetismo e 

que pedem um viés analítico voltado às dificuldades do processo de leitura. Alguns 

manuais destinados ao ensino conseguem, em certa medida, dar conta da tarefa de 

apontar caminhos que traduzem as conquistas no campo teórico em práticas a serem 

adotadas em sala de aula. Nosso trabalho se junta a esse esforço, no entanto, voltando o 

foco para um obstáculo que, se não dimensionado em termos metodológicos, pode gerar 

o sentimento de incapacidade na formação do leitor. Afinal, o aluno que lê com certo 

grau de satisfação o texto em prosa espera a mesma proficiência em termos de poesia. 

Apreender como se processa a desautomatização, consequência do processo de 

singularização no processo de leitura, significa demonstrar como se opera o diálogo 

entre a realidade e a obra de arte, a configuração estética da poesia. O processo 

analítico, no qual está, sem dúvida, presente um certo grau de aridez que exige 

disciplina, curiosidade, atenção, constitui-se numa etapa necessária à fruição integral do 

poema. E nesse momento é que recai a ênfase sobre como o magma social de onde foi 

retirada a motivação se mostra de forma oblíqua, plurissignificativa, constituindo dessa 

forma uma experiência nem sempre traduzível discursivamente. 
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4. PROSA SOBRE POESIA  

 

4.1 A PALAVRA DOS PESQUISADORES 

 

Mesmo após a consolidação no mercado editorial de obras poéticas voltadas ao 

público infanto-juvenil – cerca de dez por cento das produções anuais destinadas a esse 

público é composta de livros de poesia (cf. AGUIAR, Vera Teixeira; CECCANTINI, João 

Luís, 2012) – persiste a escassez de textos críticos  cuja tarefa é  investigar  esse gênero 

e, ainda mais,  sua relação com o ensino. A reduzida quantidade de textos críticos sobre 

a literatura denominada infanto-juvenil, quando existe, prioriza a narrativa em 

detrimento da poesia:  

 

Livros, artigos, dissertações e teses privilegiam a narrativa em 

suas variadas modalidades, talvez devido ao caráter familiar dos 

versos, presentes no imaginário de todos desde sempre. Em 

outras palavras, de poesia infantil todos entenderiam; nada mais 

haveria a dizer sobre ela (AGUIAR, Vera Teixeira; 

CECCANTINI, João Luís, 2012, p.8). 

 

Diante dessa constatação, empreendemos esforços no sentido de constituir, 

em parte, nossa própria fundamentação teórica, ouvindo especialistas  que mantêm uma 

atuante relação com o ensino, na pesquisa acadêmica ou nas atividades docentes com o 

ensino de literatura.  

Para tanto, elaboramos  um questionário (v. Anexo 1), visando a um diagnóstico 

do estado atual do ensino de literatura no ensino médio, após o surgimento dos 

Parâmetros Curriculares para o Ensino Médio, em suas três versões, que nortearam as 

mudanças ocorridas na escola formal a partir da década de 1990. As questões  iniciais, 

portanto, objetivam mapear o impacto das mudanças ocorridas com o surgimento dessa 

nova legislação.  

Considerando que há uma necessidade de progressão de nível de leitura, quando 

da passagem do ensino fundamental para o médio, procuramos obter respostas para 

caracterizar essa etapa posterior no que se refere à aquisição de habilidades de leitura 

necessárias à consolidação do letramento literário.  

A partir da sétima questão,  direcionamos o foco exclusivamente ao campo da 

poesia, à procura de respostas para questões relacionadas à dificuldade de leitura do 

gênero, implicações teóricas para as práticas de leitura em sala de aula e alternativas 
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metodológicas para a formação literária do leitor. Perseguimos também como objetivo a  

obtenção de dados sobre o diálogo entre correntes teóricas e ensino de poesia ao longo 

do século XX e XXI. 

Questionamos ainda os especialistas sobre as possíveis razões para a baixa 

preferência de leitura do gênero poético pelos jovens estudantes, indicada em  pesquisas 

realizadas com o universo de leitores do Brasil, como pode-se constatar em Retratos da 

leitura no Brasil/2011 e nos resultados do INAF-2001. 

 Tendo em mente a multiplicidade de leituras possíveis do texto poético em nível 

acadêmico, indagamos sobre a possibilidade de adoção de um método crítico nessa 

faixa escolar e sobre questões práticas de análise que exigem, no entanto,  como pano de 

fundo, um posicionamento teórico sobre a natureza da literatura e de sua relação com o 

mundo.  

Sabemos que soluções teóricas sobre problemas como a referencialidade na 

poesia, a intencionalidade autoral, e outras semelhantes, pedem um olhar diferente 

quando se pensa na operacionalização do texto em sala de aula. A escolha dos 

entrevistados, docentes atuantes no campo da leitura literária na escola, foi, portanto,  de 

fundamental importância para que não tivéssemos como resultado apenas respostas 

teóricas completamente dissociadas de uma prática voltada ao letramento literário. 

No Brasil, as lições dos formalistas russos e dos estruturalistas orientaram os 

manuais escolares  nas práticas de análise do texto poético a partir da década de 1960. 

Passada a euforia da busca de uma explicação científica do objeto literário, passa-se do 

polo do texto ao polo do leitor, sob o comando da estética da recepção. Consciente da 

necessidade de o professor, no percurso da elaboração de estratégias de leitura, ter na 

sua formação, ainda que não o explicite, conhecimento das principais propostas teóricas 

de compreensão do fenômeno literário, procuramos obter informações sobre o legado 

dessas  correntes literárias hegemônicas,  que seja passível de se consubstancializar em 

instrumentos e práticas de leituras em sala de aula. 

Ainda com o foco nas especificidades do ensino médio e diante das  restrições 

impostas em termos pedagógicos  para esse nível de ensino, determinadas pelas 

limitações culturais, psicológicas ou intelectuais dos adolescentes,  buscamos saber qual 

o alcance desejado para o letramento literário desse público estudantil. Se não há dúvida 

de que narrativas clássicas têm trânsito livre nos bancos escolares, ainda que dividindo 

espaço com uma literatura por vezes adaptada para uso escolar, procuramos obter 

respostas com os entrevistados sobre qual a condição desses jovens de compreender  
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alguns poetas como Drummond, Manuel Bandeira, João Cabral de Melo Neto, entre 

outros nomes consagrados da poesia brasileira.   

Devido a determinadas circunstâncias impeditivas, como o fato de os 

entrevistados, em dois casos, se encontrarem em país estrangeiro, ou por dificuldades de 

outra natureza, optamos por adotar o mesmo procedimento de obtenção de dados, qual 

seja, na forma de questionário enviado aos participantes.Mesmo reconhecendo a 

flexibilidade permitida na entrevista, em que o entrevistado pode esclarecer alguma 

pergunta ou especificar algum significado, enxergamos também nessa forma de coleta 

de dados algumas vantagens. A principal  é a de permitir que o informante  possa, 

dispondo de um tempo razoável para sua síntese a cada questão proposta, elaborar 

respostas que permitam eliminar as digressões presentes na oralidade, aproximando-se o 

máximo possível da necessária precisão nas questões apresentadas. Lembramos ainda 

que, no caso das questões direcionadas à professora Cristina Mello, distante há muito 

tempo da realidade brasileira, suprimimos alguns quesitos referentes às políticas 

educacionais voltados ao ensino de literatura no Brasil. 

Os professores/pesquisadores  que responderam ao questionário foram os 

seguintes: Lígia Chiappini(LC), da Universidade de São Paulo; a professora Maria 

Thereza Fraga Rocco(MTFR), também da Universidade de São Paulo;  o professor 

Hélder Pinheiro(HP), da Universidade Federal de Campina Grande, e a professora 

Cristina Mello(CM), da Faculdade de Letras da Universidade de Coimbra, adiante 

identificados, em agrupamento das opiniões recorrentes,  de forma abreviada. 

Com o desprestígio dos estudos humanísticos em geral, já não se apresenta  

como consenso, como outrora, a manutenção do ensino  da literatura no currículo 

escolar, principalmente no ensino médio, nível em que ainda assume feições de uma 

disciplina autônoma. Diante disso, faz-se necessário, por não ser mais algo tomado 

como natural, nem mesmo por pais e alunos, a explicitação dos argumentos que 

justifiquem a necessidade de habilitar o leitor durante essa fase escolar para a leitura de 

textos poéticos.  

No tocante a essa questão, os especialistas questionados lembraram a necessária 

e desejável formação integral do cidadão (CM, MTFR, HP), a observância ao aspecto 

legal preconizado pela LDB e pelos  PCNEM, o exercício de alteridade propiciado pela 

descoberta de novos mundos (MTFR, HP) e a necessidade de acesso a um dos 

patrimônios culturais mais ricos da humanidade (LC). Para Mello, “ A manutenção do 

ensino de literatura no ensino secundário justifica-se como justifica-se a manutenção do 
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ensino dos saberes humanísticos, científicos e tecnológicos. A escola deve formar o 

homem, o cidadão, o profissional”.  

Sobre as mudanças que teriam  ocorrido com a edição dos PCNEM, a partir da 

década de 1990, alguns avanços foram apontados. O primeiro deles  é a superação do 

ensino pautado exclusivamente na historiografia literária (LC; MTFR), em que se 

baseou por muito tempo o ensino da literatura. Somando-se a isso, existe a produção  de 

material de apoio produzido a partir de então, que reflete  a mudança apontada pelos 

PCNEM (LC;MTFR). Rocco destaca que “Há algumas décadas, o ensino de literatura 

se ressentia de uma abordagem por demais historicista e factual. Nem sempre estudar 

literatura representava ter contato direto com as obras literárias. Era comum ver 

professores que se limitavam a oferecer aos alunos uma sucessão de nomes de autores e 

de obras, datas, características de escolas literárias etc.”. 

Não obstante esse avanço proporcionado pela nova legislação, destacou-se que 

essa mudança não chega de fato às escolas, gerando um descompasso entre o que 

preconiza a legislação e as ações efetivas necessárias ao processo de mudança (HP).  

Tal fato evidencia-se no  reduzido número de bibliotecas escolares, na falta de incentivo 

a uma melhor preparação dos professores, além do ensino de literatura pautado no livro 

didático (HP). No tocante a esse descompasso entre a norma e a realidade, Mello, se 

reportando ao contexto de Portugal, afirma que também lá  

 

Constata-se uma  grande descontinuidade entre o discurso 

oficial e o discurso pedagógico, que ocupa grande espaço no 

debate acadêmico. Enquanto o debate acadêmico insufla a 

investigação, o coração da escola continua a sofrer a falta de um 

estímulo para beneficiar legitimamente dos avanços teóricos. 

 

Das críticas historicamente feitas ao ensino ostensivamente formalista, a 

principal  é a de que esse tipo de orientação teria como consequência última  a 

separação entre a literatura e a vida, tese abraçada pelo teórico Tzvetan Todorov – 

conhecido no âmbito acadêmico por suas publicações que ajudaram a disseminar as 

ideias dos formalistas russos –  no seu livro  A literatura em perigo. No tocante a essa 

questão, os especialistas minimizam o impacto da afirmação de Todorov, concordando 

com ele apenas em termos (HP), ao afirmar que tal cisão ocorre dependendo do uso que 

é feito dos ensinamentos formalistas. Ressalta-se ainda que a sua afirmação faz 

referência apenas ao contexto francês (LC), ou nega-se a assertiva do teórico búlgaro, 
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com a alegação de que o ensino formalista não separa a literatura da vida, mas, ao 

contrário, ajuda na arrumação semiótica do saber (CM).  

Para Chiappini, “ No Brasil, o formalismo não representou perigo no ensino da 

literatura na escola. Pelo contrário, um conteudismo empobrecedor ainda pode ser 

problema”. Também o  posicionamento crítico de Mello se contrapõe ao pensamento de 

Todorov: 

 

Não faz mal aos alunos compreenderem a gramática dos textos, 

nos seus contornos globais. Valorizo antes um equilíbrio na 

distribuição dos saberes. Há espaço para o ensino das estruturas 

semiótica do texto e suas implicações pragmáticas. 
 

Daí a necessidade de equilíbrio entre função estética e reflexão sobre a realidade, 

nas práticas de leitura de poesia, procurando imbricar as duas finalidades (LC, MTFR)  

e buscando sempre o equilíbrio (HP, CM). Ligia Chiappini defende que  

 

Função estética e realidade social e histórica não se opõem, pelo 

contrário, se supõem. É um equívoco frequente  considerar o 

estético como desligado da realidade. Estudiosos têm 

demonstrado o contrário até na literatura fantástica. Mas “a 

reflexão sobre a realidade propiciada pela obra literária” só é 

possível pela forma que essa realidade toma nela.  

 

Sobre a justificativa para a permanência de estudo do texto poético no Ensino 

Médio, todos enfatizam a potencialidade da poesia de formar a  sensibilidade do jovem,  

através da função humanizadora da poesia (MTFR, HP), que permite chegar ao outro, a 

partir de uma viagem que começa em si mesmo (LC). Mello destaca o lugar central a 

ser ocupado pelo ensino de poesia nas aulas de literatura, embora enfatize, por outro 

lado, o despreparo dos professores para trabalhar com o gênero:  

 

O texto poético encerra inúmeras possibilidades formativas e 

por isso deve ocupar um lugar central na aula de português e de 

literatura. Para sensibilizar os alunos e deixá-los ouvir a voz da 

poesia, é preciso dar-lhes a oportunidade de aceder a boas 

leituras de poesia por profissionais também da área do teatro. 

Em regra  geral, os professores de Português não tem formação 

para trabalhar adequadamente a poesia em contexto escolar. As 

abordagens da poesia para os alunos precisam de ceder mais 

espaço a abordagens com os alunos. 
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Quanto à diferenciação que marca o ensino fundamental do ensino médio, a 

característica apontada é de grau, que se manifestaria em termos de maior ou menor 

explicitação dos pressupostos e resultados a serem alcançados (LC) e de evolução dos 

meios expressivos e temas abordados (MTFR, CM). Os dispositivos metodológicos para 

a consecução desse objetivo se dariam através da adequação de temas e recursos 

poéticos à faixa etária (MTFR), maior engajamento do professor com  a literatura e o 

ensino (LC), diversificação da leitura (HP) e a adoção de práticas transdisciplinares 

(CM).  Mello assevera que, lançando mão da vivência com poesia na educação básica, o 

objetivo se localiza no equilíbrio entre o sabor e o saber: 

 

No ensino secundário é preciso tirar partido da sensibilidade 

que deve ser formada no nível básico e construir com os alunos 

práticas com uma dinâmica tal que implique o conhecimento do 

texto e o seu repetido dizer prazeroso. O prazer não pode ser 

afastado nas abordagens mais aprofundadas em termos 

hermenêuticos. Temos que trazer para os níveis mais avançados 

da escolaridade a memória de experiências lúdicas com  a 

poesia mormente praticadas ao nível da escolaridade básica. 

 

 

Na opinião da mesma professora, a prática da  transdisciplinaridade é  um 

objetivo a ser perseguido para assegurar a progressão da leitura para outros patamares. 

De início, dentre todos os informantes, há um reconhecimento da escassez de 

estudos acerca da leitura de poesia no Ensino Médio. O motivo atribuído se deve aos 

preconceitos existentes, oriundos do pragmatismo da sociedade, que considera a poesia 

pouco útil, subjetiva e de difícil compreensão (LC, MTFR), reflexo de um trabalho 

metodológico inadequado aliado a uma seleção inadequada de conteúdos (HP), e de 

despreparo dos professores para lidar com a linguagem poética (MTFR). Pinheiro 

destaca o preconceito acadêmico em relação a estudos que dialogam com o campo do 

ensino:  

 

Acho que o EM ficou muito esquecido das pesquisas. Aliás, não 

temos tradição sobre pesquisa e ensino. Agora que isto está 

tomando corpo. No nosso mestrado temos já algumas 

dissertações voltadas para nível médio. Já há bons trabalhos na 

área, mas de circulação pequena. Outra coisa, ainda no meio 

acadêmico – da crítica, sobretudo – pensa-se que falar em 

ensino é coisa menor, “pedagorréia” – como dizem alguns. 

 

A poesia  moderna se caracteriza por certo grau de hermetismo, que desafia 

muitas vezes leitores já bem experientes. Diante disso, tendo em vista limitações 
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culturais e intelectuais, próprias à fase da adolescência/juventude, questionamos os 

entrevistados se o jovem estudante do ensino médio teria condições de compreender 

certos poetas contemporâneos como Manoel de Barros, João Cabral de Melo Neto, 

Drummond. Todos os depoentes foram categóricos em dizer que os alunos têm 

condição de compreender os poemas dos autores referidos.  Questionou-se, porém, o 

sentido da palavra compreensão, em se tratando de fruição de poesia (LC, HP). Para 

Mello,  

Criados os dispositivos apropriados para os alunos "entrarem" 

nos textos, não tenho dúvidas de que a complexidade inerente a 

estes textos longe de ser um impeditivo é, em meu 

entendimento, um desafio cognitivo, um desafio estético. 

De acordo com Rocco, 

Na obra poética desses e de outros poetas, encontramos poemas 

que podem interessar a adolescentes e mesmo a crianças. E não 

só pelo aspecto temático ou contextual. Também pela 

linguagem. O segredo está  na motivação que cabe ao professor 

despertar em seus alunos, independentemente da faixa etária em 

que se encontram. Pressupõe-se, aqui, que também o professor 

esteja motivado para esse tipo de experiência. 

 

A adoção de dispositivos metodológicos é vista com certa reserva, cabendo ao 

professor a capacidade de escolha do método mais adequado à faixa etária e situação 

(MTFR). A difícil tarefa de compreensão do poema pode ser ainda alcançada através da 

intensa  vivência com o poema (HP, LC).  A professora Cristina Mello faz uma espécie 

de contraponto a essas posições: 

 

Qualquer actividade no campo da educação formal implica que 

se preveja reais efeitos de ensino. Por isso, lidar com a poesia, 

implica o uso de ferramentas que favoreçam o conhecimento do 

seu hermetismo. Diria que uma boa ferramenta de análise são os 

exercícios de natureza inferencial, extremamente úteis para se 

atingir os sentidos dos textos. Penso nos exercícios inferenciais 

estimulantes, que obriguem o pensamento a funcionar.[...] 

Embora deva haver no contacto com o texto poético 

experiências de simples fruição, não se pode deixar de pensar 

que a relação entre sabor e saber é uma relação a ter sempre em 

conta.  

 

No que diz respeito ao legado das correntes formalistas que poderiam servir 

como instrumento de análise em ambiente didático, destaca-se a consciência da forma 
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(LC, CM) e a definição da obra de arte a partir de características próprias ao objeto 

artístico (MTFR). Pinheiro, de forma ponderada, afirma que  

 

Qualquer legado pode ser usado, não como um objetivo em si, 

mas como um apoio a um leitor que já intuiu algo, que se 

inquietou. Meu receio é  que se coloque – como se tem 

colocado sempre – o ensino de uma técnica como ponto de 

chegada. 

 

 

Chiappini destaca a “ Consciência da forma e de que a forma  significa, porque, 

na poesia, a forma é conteúdo e o conteúdo é forma, como já sabiam os assim chamados 

formalistas”. 

Apesar de a estética da recepção ter tido boa repercussão no Brasil, a ponto de os 

PCNEM  adotarem-na como um novo paradigma, verifica-se, por outro lado, que apesar 

da propalada mudança de foco, do texto para o leitor,  que essa nova formulação teórica 

trouxe pouca contribuição em termos de conceitos operacionais para o trabalho prático 

com o texto. Longe de minimizar a importância dessa corrente estética, esse fato pede 

um olhar analítico para o seu real avanço no campo da leitura literária. Entre as 

contribuições apontadas, destaca-se o conceito de horizonte de expectativa, tanto para 

formar quanto para instaurar rupturas de horizonte de professores e alunos (LC), a 

transformação da leitura literária em algo vivo, situando historicamente e atualizando o 

significado da obra (MTFR), e trazendo o leitor para uma posição que quebre o 

esquema tradicional centrado alternadamente no texto e no contexto (HP). 

Pinheiro lembra ainda que  

 

Algumas reflexões sobre esta corrente podem ser bem úteis. 

Lembro aqui o chamado método recepcional, cunhado por Vera 

Aguiar e Glória Bordini. A questão central aqui é centrar-se no 

leitor, dar-lhe voz, atentar para os efeitos  que os leitores podem 

ter. 

 

As leituras de poesia no contexto didático, amparadas em grande medida na 

historiografia literária, recorrem constantemente à explicação através do recurso ao 

horizonte extratextual. Isso implica levar em consideração o contexto em que foi 

produzida a obra, a intencionalidade do autor ou sua psicologia como chave para 

compreensão textual, concorrendo tudo isso para um abandono à autonomia da obra. Tal 

prática de leitura pede  uma clareza teórico-metodológica no tratamento a ser 
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dispensado à questão em sala de aula. No resultado obtido pelo questionário, há uma 

compreensão de que a consideração ou não da intencionalidade é um assunto polêmico 

em termos teóricos (MTFR, HP, CM ), que deve ser relativizado (LC, MTFR, HP), mas 

também considerado (LC, CM, HP). Assumindo uma postura conciliadora, Pinheiro 

pondera quanto à natureza do poema a ser investigado: 

 

Acho que varia bastante... pode inclusive não ter tanta 

importância. Depende do poema. É uma questão crítico-teórica 

cheia de meandros. Se pensarmos em Bandeira, por exemplo, o 

mundo da experiência, as vivências pessoais são muito 

esclarecedoras. Mas mesmo que não as conheçamos podemos 

chegar a interpretações muito interessantes. Mas há casos em 

que um dado oferecido pela biografia, por um depoimento 

podem ampliar o sentido do poema. Cada caso pede um cuidado 

especial. 

 

 

 Quanto à análise do poema apoiada exclusivamente na referencialidade 

extratextual, há quem considere que tal procedimento tem como  consequência a 

destruição do poético, em virtude de ser uma leitura redutora (LC); tal análise pode 

ainda levar a não mais perceber as fronteiras do estético (MTFR). Há ainda quem 

entenda que a questão deve ser também mediada -- nem texto absoluto, nem 

exclusividade do contexto. (HP). Para Mello, a referência extratextual só deve ser 

solicitada, quando lançar luz sobre a interpretação, sob pena de empobrecer a leitura. 

Rocco alerta para as consequências desse procedimento, que pode elidir as fronteiras 

entre o estético e sua diluição: 

 

Como ficou dito linhas atrás, um poema é, em si mesmo, um 

objeto de arte e assim deve ser visto. O apoio apenas na 

referencialidade externa, que não deve ser desprezada, pode 

levar a não se distinguir entre o que é realmente artístico, com 

valor estético, e o que é simplesmente diluição, mediocrização. 

 

 Corroborando essa posição, Chiappini sentencia: “Simplesmente aí não há 

análise e a leitura é pobre, redutora, destruidora da poesia e do poema ele mesmo”.  

Embora não tenha havido no Brasil uma forte tradição entre pesquisa e ensino, 

um dos caminhos viáveis para equacionar problemas aqui levantados é a transposição de 

conhecimentos acadêmicos para a esfera didática em sala de aula. Para alguns, essa 

tarefa é possível e já vem sendo realizada, existindo bibliografia considerável que trata 

do assunto (LC, MTFR). Para Mello, esse passo já foi dado em Portugal, com 
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excelentes trabalhos produzidos, embora reconheça que é uma tarefa que traz diversos 

problemas para a sua realização.Rocco constata que “Apesar de uma certa má vontade 

de certos segmentos acadêmicos, é perfeitamente possível. E sabemos que existem 

colegas que levam essa tarefa a sério e com competência. A bibliografia que faz essa 

ponte já é considerável”. 

Finalizando nosso questionário, pedimos sugestões para a realização de trabalho 

com o texto poético no ensino médio. Chiappini sugere a criação de saraus, de acordo 

com o que se pratica, segundo ela, na periferia de São Paulo e do Rio.  Pinheiro dá 

também sua sugestão, alertando para a necessidade de leituras orais de poesia:  

 

Primeiro, acho que poesia pede voz. Começar com leituras 

orais, estimular este tipo de prática na sala de aula. Segundo, 

trazer poesia sempre – se possível todas as semanas... para ser 

lida, ouvida, discutida ou meramente apreciada. Partir de temas 

de interesse da turma e trazer poemas que apresentam visões 

diferentes ou aproximadas e discutir... deixar que os alunos 

descubram. Fazer perguntas que estimulem a aproximação do 

poema – não o mero reconhecimento de procedimentos. Fazer 

atividades como recital, concursos, murais, entrevistas com 

poetas. Tudo isto ajuda muito. Jamais confiar numa única 

metodologia. Aproximar a música da poesia... 

 

 

A professora Cristina Mello elenca também uma série de contribuições para o 

desenvolvimento do trabalho com o texto poético: 

 

- conhecer o terreno em que se trabalha; 

- criar dispositivos didácticos para todo um ciclo de ensino; 

- ensaiar dispositivos didácticos no seio de comunidades 

escolares envolvendo professores do ensino básico, secundário 

e superior. É impossível separar níveis de ensino quando se 

considera os problemas da leitura escolar. Todos os níveis estão 

envolvidos, como o demonstra sem margem para dúvidas os 

grandes eixos que estruturam o texto desta entrevista (palavras 

do entrevistador e palavras da entrevistada). 

 

 

O resultado obtido com os questionários aplicados corrobora alguns 

pressupostos da nossa pesquisa. Entre outras questões destacamos, primeiramente, a 

relevância dos ensinamentos das correntes formalistas no trabalho prático de análise. Os 

depoimentos permitem-nos ir ainda mais adiante: não existe, a priori, nessa tomada de 

posição, qualquer decisão de trabalhar a literatura dissociada da realidade, do mundo, da 

vida.   
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O segundo ponto a ser observado é a problematização da relação entre literatura 

e a realidade, já que se depreende dos depoimentos que a busca do equilíbrio entre 

função estética e realidade social é um objetivo a ser perseguido nas aulas de leitura 

literária. 

Esse resultados servirão para fundamentar, em capítulos posteriores, alguns 

alternativas de leitura para o trabalho com poesia em sala de aula.  Importa também  

destacar , em termos mais gerais, a necessidade do avanço nas pesquisas que tenham 

como fim a operacionalização da leitura do texto poético em sala de aula. O abandono 

do professor, com má formação nesse campo, como apontam algumas respostas ao 

questionário,  se soma à ausência de pesquisas acadêmicas, tendo como consequência a 

redução gradativa de leitores de poesia, fato já indicado em pesquisas recentes. 
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5. REFERENCIALIDADE E POESIA: TINHA UMA PEDRA NO MEIO DO 

ENSINO 

 

5.1. A ONDA FORMALISTA E O ENSINO DE LITERATURA 

  

As reflexões sobre o ensino de literatura estão diretamente relacionadas a 

concepções teóricas sobre o objeto-alvo do ensino, ou seja, o texto literário. No Brasil, a 

concepção subjacente à maioria das práticas de ensino deriva do que se convencionou 

designar a corrente formalista da literatura, formulada em termos mais teóricos pelos 

formalistas russos, e que teve continuidade, em alguns aspectos, com as contribuições 

dos chamados estruturalistas de Praga:  

 

A partir da segunda metade da década de 1960, o ensino de 

teoria literária volta-se para a assimilação das bases lingüísticas 

e semiológicas, privilegiando os métodos estruturais de 

abordagem dos textos e a busca da literariedade. (CHIAPPINI, 

2005, p.228).  

 

 A abordagem estruturalista tem como pressuposto a imanência do sentido no 

texto literário e procura, baseada no conceito de estrutura, estabelecer as correlações 

internas entre as partes do texto para a produção do sentido. O crítico americano Terry 

Eagleton define o estruturalismo nos termos a seguir: 

 

Podemos examinar o poema como uma ‘estrutura’ e, ao mesmo 

tempo, tratarmos cada um de seus itens como mais ou menos 

significativos em si mesmos. Pode ser que o poema encerre uma 

imagem sobre o sol e outra sobre a lua, e pode ser que 

estejamos interessados em ver como essas duas imagens se 

combinam para formar uma estrutura. Mas só nos tornamos 

estruturalistas convictos quando pretendemos que o significado 

de cada imagem só existe  em relação às outras imagens. As 

imagens não têm um significado “substancial”, apenas um 

significado “relacional”. Para explicá-las, não precisamos sair 

do poema, buscar o que sabemos sobre o sol e sobre a lua: elas 

se explicam e definem mutuamente. (EAGLETON, 2003, 

p.130). 

 

As teses que postulavam a autonomia do texto literário são datadas da década de 

1920,  contemporâneas dos movimentos de vanguarda artística. Com o Estruturalismo, 

essa forma de conceber o texto literário tornou-se hegemônica na Europa dos anos 60, e 

no Brasil, nos anos 70. O crítico e professor Alfredo Bosi  caracteriza, nos termos a 
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seguir, o que chama de virada neoformalista no cenário internacional na década de 

1960: 

 

Entre a publicação da engenhosa análise de Les chats de 

Baudelaire, feita por Jakobson e Lévi-Strauss em 1963, e a 

edição  da Rhétorique générale do Grupo de Liège em 1970, a 

teoria literária  do ecúmeno ficou literalmente tomada pela 

obsessão de descobrir, recortar e classificar as estruturas 

linguísticas e retóricas de todos os textos jamais produzidos 

pelo homo loquens. Roman Jakobson, Tzvetan Todorov, Gérard 

Genette, Claude Bremond, um certo Roland Barthes (anterior 

aos prazeres do texto), Julia Kristeva, A. J. Greimas e algumas 

revistas prestigiosas como Poétique, Tel Quel e 

Communications dedicaram um intensíssimo labor analítico ao 

projeto de identificar o caráter próprio da literariedade da 

literatura, por oposição aos outros modos e usos da linguagem 

que suprem as necessidades da comunicação entre os homens.  

(BOSI, 2001, p.24).  

 

É importante destacar, por enquanto, que essa onda formalista, para o bem ou 

para o mal, conseguiu transpor o muro da academia e render, nas palavras de Bosi, 

miríades de exercícios escolares.  

Quais as implicações da tradição formalista para as atividades práticas com o 

texto em sala de aula? Vários são os ataques hoje desferidos contra a corrente 

formalista, obrigando o estudioso a repensar o legado e as limitações dessa corrente 

crítica. 

O mais recente vem de um dos grandes nomes ligados ao estruturalismo: 

Tzvetan Todorov. Ele faz dura crítica ao ensino baseado numa orientação formalista, 

acusando-o de trazer enormes prejuízos à formação do leitor:  

 

Os estudos literários têm como objetivo primeiro o de nos fazer 

conhecer os instrumentos dos quais se servem. Ler poemas e 

romances não conduz à reflexão sobre a condição humana, 

sobre o indivíduo e a sociedade, o amor e o ódio, a alegria e o 

desespero, mas sobre as noções críticas, tradicionais ou 

modernas. Na escola, não aprendemos acerca do que falam as 

obras, mas sim do que falam os críticos. (TODOROV, 2009, p. 

26, 27).  

 

 E acrescenta:  

 

Será necessário fazer dessa abordagem a principal matéria 

estudada na escola? Todos esses objetos de conhecimento são 
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construções abstratas, conceitos forjados pela análise literária, a 

fim de abordar as obras; nenhuma diz respeito ao que falam as 

obras em si, seu sentido, o mundo que elas evocam. 

(TODOROV, 2009, p. 28). 

 

 

O prejuízo de uma abordagem estritamente formal do texto em sala de aula é, 

assim, evidente para o teórico búlgaro: o ensino formalista teria como consequência 

última a separação radical entre literatura e a vida, situação que leva a literatura a não 

mais participar da formação cultural do indivíduo. 

O mesmo Todorov, porém, reconhece mais adiante que 

 

É verdade que o sentido da obra não se resume ao juízo 

puramente subjetivo do aluno, mas diz respeito a um trabalho 

de conhecimento. Portanto, para trilhar esse caminho, pode ser 

útil ao aluno aprender os fatos da história literária ou alguns 

princípios resultantes da análise estrutural. (TODOROV, 2009, 

p. 31). 

 

Em “O direito à literatura”, Antonio Candido vê a função da literatura ligada à 

sua complexidade, que se distingue em três aspectos:  

 

(1) Ela é uma construção de objetos autônomos como estrutura 

e significado; (2) ela é uma forma de expressão, isto é, 

manifesta emoções e a visão do mundo dos indivíduos e dos 

grupos; (3) ela é uma forma de conhecimento, inclusive como 

incorporação difusa e inconsciente. (CANDIDO, 1995, p. 244). 

 

No que se refere à importância do aspecto formal da literatura, no tocante à 

recepção, o crítico paulista afirma:  

 

Em geral, pensamos que a literatura atua sobre nós devido ao 

terceiro aspecto, isto é, porque transmite uma espécie de 

conhecimento, que resulta em aprendizado, como se ela fosse 

um tipo de instrução. Mas não é assim. O efeito das produções 

literárias é devido à atuação simultânea dos três aspectos, 

embora costumemos pensar menos no primeiro, que 

corresponde à maneira pela qual a mensagem é construída; mas 

esta maneira é o aspecto, senão mais importante, com certeza 

crucial, porque é o que decide se uma comunicação é literária 

ou não. (CANDIDO, 1995, p. 245). 

 

 

Nas “Teses de 1929” (1978, p.75) do Círculo Linguístico de Praga, Jan 

Mukarovsky já afirmava que “a denominação poética não é, em primeiro grau, 
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determinada por sua relação com a realidade visada, mas por seu modo de 

enquadramento no contexto”. Na prática, recorrer ao real para validar ou não as relações 

de sentido de um texto significa, na verdade, negar que exista na poesia uma 

organização textual diferente de qualquer texto que tenha apenas como objetivo o uso 

utilitário da língua, que tenha como função predominante a função referencial. 

Bordini, em Fenomenologia e teoria literária,  nos dá a indicação do grau de 

complexidade que envolve a  relação entre literatura e realidade: 

 

Uma das questões centrais da teoria literária está na relação da 

obra com a realidade, que por sua vez implica a da linguagem 

com o mundo. Nessa intersecção reside a grande dificuldade da 

compreensão do fato literário, uma vez que este é uma segunda 

instância da linguagem e que sua referência às coisas, quando se 

trata de ficção, não supõe uma correspondência. A pesquisa da 

rede de relações que se instaura entre todos os termos dessa 

equação é necessariamente complexa e, no decorrer da história 

das ideias sobre a literatura, tem sido redutora, ao  enfatizar um 

termo ou outro.(BORDINI,1990, p.15). 

 

 Pode parecer um tanto estranho a qualquer leitor não especializado de poesia 

esse entendimento de que temos de abrir mão dos conteúdos com os quais, 

aparentemente, há uma irrefutável ligação em todos os poemas. No entanto, a despeito 

dessa “ilusão referencial”,  Riffaterre nos adverte que: 

 

As técnicas do verossímil, e talvez todos os processos de 

representação da realidade, são descritíveis como referências a 

conjunto de referências, desta vez verbais, às opiniões 

correntes, às crenças da sabedoria popular, etc., em resumo, 

todo o corpus de associações que o texto pode despertar no 

espírito do leitor, todos os lugares comuns que definem a 

mitologia de uma época. (RIFFATERRE, 1973, p.254). 

 

Essas considerações sobre autorreferencialidade, defendidas por Riffaterre, 

tomadas isoladamente,  apontam para uma leitura imanentista do poema. No entanto, 

num ensaio intitulado A ilusão referencial, ele já chama a atenção para a importância da 

interação entre texto e leitor na configuração do texto enquanto objeto de significação:  

 
Des débuts de la rhétorique à la sémiotique moderne, on a 

longuement étudié la significacion indirecte, mais comme 

phénomène strictment renfermé dans le texte. L’approche las 

plus fructueuse - em fait la seule qui soit satisfaisante -  consiste 

à prendre em compte simultanément le lecteur et le poème: 

celui qui interprète em même temps que ce qu’il interprète. Car 
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ce n’est pas dans le texte isole que se trouve le lieu du 

phénomène littéraire, mais c'est dans une dialectique entre le 

texte et le lecteur.(RIFFATERRE, 1982, p.92).  

 

A essa crença do leitor na referência plena do texto poético ao real, tomando a 

representação pela realidade, Riffaterre denomina ilusão referencial. Longe de se 

constituir um simples equívoco no processo de leitura, a ilusão referencial na poesia tem 

um papel importante, funcionando como pano de fundo sobre o qual percebemos as 

agramaticalidades que produzem a significância textual: 

 
Ainsi, ce n’est peut-être pas faire prevue d’un excès d’audace 

que de conclure que la référentialité effective n’est jamais 

pertinente à la signifiance poétique... Mais l’illusion 

référentielle, em tant qu’illusion, est la modalité de perception 

de cette signifiance: la grammaire des stéréotypes verbaux 

concernant les choses crée le fond sur lequel nous repérons 

l’agrammaticalité qui signale le passage de la mimésis à la 

semiosis(RIFFATERRE, 1982, p.118). 

  

Podemos concluir das palavras de Riffaterre que, embora a ilusão referencial 

tenha uma função no processo de leitura, é preciso ir além, e fazer a passagem da 

mimese à semiose. 

Fazendo coro às críticas à corrente formalista, as Orientações Curriculares 

Nacionais para o Ensino Médio anunciam uma nova concepção de estudo do texto que 

constitui uma mudança de paradigma. Do polo do texto passaríamos ao do leitor como 

elemento fundamental na produção do sentido textual:  

 

Houve diversas tentativas de estabelecimento das marcas da 

literariedade de um texto principalmente pelos formalistas e 

depois pelos estruturalistas, mas essas não lograram muito 

sucesso, dada a diversidade de discursos envolvidos no texto 

literário. Mais recentemente, deslocou-se o foco do texto para o 

leitor (visto esse como coprodutor do texto) e para a 

intertextualidade, colocando-se em questão a autonomia e a 

especificidade da literatura (BRASIL, 2006, p.56). 
 

No entanto, devido à falta de clareza das implicações conceituais e didáticas 

dessa mudança de foco, a chegada de orientações advindas da estética da recepção em 

sala de aula, com a mudança de foco para o polo do leitor,  resultou num equívoco, 

erigindo  a opinião do aluno como critério suficiente de análise do texto. Decorre desse 

equívoco, a valorização de produtos culturais à margem do circuito escolar, na tentativa 
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de prestigiar a escolha do aluno, como pode ser observado nas orientações dos PCN+ 

(2002, p.64), além da confusão entre prazer estético e palatabilidade. Isso concorreu 

para   um relativismo  de critérios na seleção de obras a serem estudadas, criando um 

contraponto contraproducente para a análise do texto literário.  

De acordo com as OCN, a atitude de valorizar textos não canônicos leva a uma 

ausência de rigor  na escolha de produtos estéticos,  facilitando o contato do aluno com 

produtos literários de valor questionável,  em nome de uma suposta, mas enganosa, 

deselitização dos produtos culturais e atitude democrática no questionamento do cânone 

(cf. BRASIL, 2006, p, 56). 

 Tendo em vista a importância assinalada dessa suposta guinada de ordem teórica e 

suas implicações para as atividades práticas com o texto em sala de aula, passaremos a 

caracterizar a mudança de perspectiva  de matiz teórico ocorrida a partir do início do 

século XX quanto à autonomia da obra de arte, em relação ao fatos empíricos da 

realidade.  

 Vamos encontrar a origem dessa bifurcação nos caminhos teóricos dos estudos 

literários  no início do século XX, na passagem de uma visão da arte e da literatura 

perseguindo o ideal artístico de imitação da natureza para uma concepção de arte como 

um discurso autorreferencial, que não remete a nada exterior ao próprio discurso, e  que, 

portanto, se explica pela correlação internas de suas partes. Se no debate especializado 

da academia essa questão continua ainda viva, urge verificarmos em que medida essa 

nova forma de conceber as relações entre a linguagem e a realidade ainda resiste, ou, 

por outro lado, diverge do novo paradigma apontado pelas Orientações Curriculares 

para o Ensino Médio. Se é certo que algumas questões acerca do objeto literário – que 

rendem calorosas e intermináveis polêmicas na academia –  não trazem repercussão 

para as práticas analíticas no ambiente de ensino, divisamos na questão da autonomia da 

arte alguns reflexos de caráter prático no trabalho com o texto poético. 

 

5.2 A MIMESE ARISTOTÉLICA  

 De acordo com Kenneth Mcleish, “ O conceito de  mimesis é o cerne da análise 

da estética de Aristóteles, não simplesmente do drama, mas de todas as artes. 

Previsivelmente, a palavra é um desafio à tradução exata” (MCLEISH, 2000, p.18). 

 Antônio Compagnon ressalta que “A mimesis, desde a Poética de Aristóteles, é 

o termo mais geral e corrente sob o qual se conceberam as relações entre a literatura e a 
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realidade” (COMPAGNON, 2006, p. 97). Amparado no conceito aristotélico de 

mimese,  concebeu-se a ideia  em voga até o século XX da arte em geral como imitação 

da natureza. A falta de consenso sobre a amplitude semântica  recoberta pelo termo, 

ensejou, ao longo da história, inúmeras interpretações do conceito e tentativas de sua  

reabilitação  de acordo com objetivo almejado. 

 Com o desenvolvimento da teoria literária no século XX, reivindica-se uma 

nova interpretação  do conceito de mimese. A teoria literária passa então  a postular a 

autonomia da literatura, desvencilhando-a da relação referencial, ou seja, sem a 

remissão desta a qualquer coisa que seja exterior a ela mesma para a sua interpretação. 

Desse ponto de vista, a literatura, diferenciando-se da linguagem do dia a dia, não 

possui com a realidade nenhuma relação necessária no processo de produção de sentido. 

Querer explicá-la com base em referência à psicologia ou à intenção do autor, ao 

contexto social do qual faz parte originalmente, significa alinhar-se a  uma concepção 

da mimese como sinônimo de representação, imitação, cópia ou reflexo da realidade.  

 

5.3 JAKOBSON E A FUNÇÃO POÉTICA DA LINGUAGEM 

 A origem da denegação da referencialidade da literatura seria decorrência, 

segundo Compagnon (2006, p.122), de uma forma restritiva de interpretação da função 

poética de Jakobson, enquanto a ênfase no convencionalismo dos códigos literários 

toma como base a linguística de Saussure:  

 

Em Saussure, a ideia do arbitrário do signo implica a autonomia 

relativa da língua em relação à realidade e supõe que a 

significação seja diferencial (resultando da relação entre signos) 

e não referencial (resultando da relação entre as palavras e as 

coisas) (COMPAGNON, 2006, 99). 

 

 Para o teórico francês,  Jakobson apropria-se do modelo da linguística em suas 

formulações sobre a teoria literária e influencia decisivamente a tese da 

antirreferencialidade da literatura:  

Identificado a essas premissas antirreferenciais, o texto de 

Jakobson foi o decálogo da teoria, ou, pelo menos, uma de suas 

tábuas da lei, fundando a teoria literária segundo o modelo da 

linguística (COMPAGNON, 2006, p.100). 
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 Para Jakobson, a comunicação é definida por seis fatores (emissor, mensagem, 

destinatário, contexto, código e contato), que determinam seis distintas funções da 

linguagem. A função poética da linguagem tem como característica o enfoque na 

própria mensagem, diferentemente da função referencial, que visa ao referente 

extratextual.  Para caracterizar o comportamento da linguagem na função poética, ele 

recorre a uma explicação sobre os dois modos básicos de arranjo da língua:  a seleção e 

a combinação: 

 

Qual é o critério linguístico empírico da função poética? Em 

particular, qual é o característico indispensável inerente a toda 

obra poética? [...] Se “criança” for o tema da mensagem, o que 

fala seleciona, entre os nomes existentes, mais ou menos 

semelhantes, palavras como crianças, guri(a), garoto(a), 

menino(a), todos eles equivalentes entre si, sob certo aspecto e 

então, para comentar o tema, ele pode escolher um dos verbos 

semanticamente cognatos – dorme, cochila, cabeceia, dormita. 

Ambas as palavras escolhidas se combinam na cadeia verbal. A 

seleção é feita em base de equivalência, semelhança e 

dessemelhança, sinonímia e antonímia, ao passo que a 

combinação, construção da sequência se baseia na contiguidade. 

A função poética projeta o princípio de equivalência do eixo de 

seleção sobre o eixo de combinação. A equivalência é 

promovida à condição de recurso constitutivo da sequência. 

(JAKOBSON, 1975, p.129,130). 

 

 Essa caracterização da  função poética da linguagem teve ampla repercussão, 

tornando-se a partir de então postulado obrigatório nos estudos sobre a linguagem 

poética, seja para confirmá-la, ou refutá-la. Algumas ressalvas recaem sobre  essa 

formulação no sentido de questionar a predominância dessa função em detrimento da 

função referencial. Compagnon adverte, no entanto, que Jakobson não raciocinava em 

termos de exclusivismo de uma função em detrimento de outras, mas apenas em termos 

de dominante, e que a  premissa que advoga a impossibilidade da referência não é fiel 

ao pensamento de Saussure: 

 

Entretanto, nem a exclusão da função referencial era fiel a 

Jakobson, que não pensava em termos de exclusão nem de 

alternativa, mas de coexistência e de dominante, nem a 

afirmação da arbitrariedade da língua, no sentido de 

secundariedade ou mesmo de impossibilidade de referência, era 

exatamente conforme  o texto de Saussure. Em outros termos, o 

Cours de Linguistique Générale  não justifica a premissa 

segundo a qual a linguagem não fala do mundo. É importante 
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relembrar isso para reatar os elos entre literatura e o 

real(COMPAGNON, 2006, p.122). 

 

De fato, em seu artigo intitulado “A dominante”, Jakobson fala dos três 

primeiros estágios da pesquisa formalista, destacando no último, a saber, o da 

integração entre som e sentido num todo inseparável, a noção elaborada de dominante. 

Para ele, essa noção representa “uma das mais centrais e profícuas noções dentre as 

elaboradas pela teoria formalista russa” (JAKOBSON, 2002, p.513). Jakobson define 

nos seguintes termos o conceito de dominante:  

 

Pode-se definir dominante como sendo o centro de enfoque de um 

trabalho artístico: ele regulamenta, determina e transforma os seus 

outros componentes. A dominante  garante a integridade da estrutura 

(JAKOBSON, 2002, p.513). 

 

 Para o teórico russo, sendo o verso um sistema de valores com hierarquia 

própria, nele encontram-se valores superiores e inferiores, havendo sempre um valor 

dominante (cf. JAKOBSON, 2002, p.513). Assim como podemos encontrar em algumas 

poesias de determinado período a ênfase na rima, não havendo uma exigência em 

relação à metrificação, em outros períodos o esquema silábico é que vai figurar como 

obrigatório e caracteriza necessariamente o verso enquanto tal.  

Da mesma forma que se pode estudar o papel da dominante em determinado 

artista ou escola, também podemos aplicar essa noção à arte de uma época. Assim, na 

arte renascentista a dominante estava nas artes visuais, decorrendo daí que outras 

modalidades artísticas as tomavam como modelo. No Romantismo, a dominante se 

encontrava no terreno da música, aproximando o verso romântico à melodia musical (cf. 

JAKOBSON, 2002, p.514). 

 Jakobson assinala que há duas posturas antagônicas em relação à forma como se 

pode encarar o trabalho poético, a depender de como se considere a correlação entre as 

funções que coabitam o trabalho poético: considerá-lo uma função estética, 

característica das épocas em que se proclama a “arte pela arte” ou, levando em conta 

também a função referencial presente na poesia, considerá-lo como um documento da 

história  cultural ou das relações sociais (cf. JAKOBSON, 2002, p.515). 

O autor de Linguística e comunicação adota um ponto de vista diferente, distante 

dos dois extremos:   
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Contrastando com o monismo e o pluralismo unilaterais, há um 

ponto de vista que associa uma consciência das múltiplas 

funções dos trabalhos poéticos com uma compreensão de sua 

integridade, quer dizer, da função que lhe confere unidade e lhe 

é sobredeterminante. Segundo tal ponto de vista, um trabalho 

poético não pode ser considerado como cumpridor de uma 

função estética apenas, ou de uma função estética associada a 

outras funções; o trabalho poético se diria então uma mensagem 

verbal que tem na estética a função dominante. (2002, p.515). 

 

 

Paul Ricoeur (cf.1983), em “Metáfora e referência”, através da análise do 

funcionamento do enunciado metafórico, procura estabelecer o lugar  da 

referencialidade na linguagem poética, diferenciando-a da relação referencial da 

linguagem comum:  

 

A questão da referência põe-se aqui em termos singularmente 

mais complexos, uma vez que certos textos, ditos literários, 

parecem abrir uma exceção na procura de referência expressa 

no postulado precedente. (RICOEUR, 1983, p.328). 

 

O pensador francês assevera que o texto literário, enquanto obra, possui 

especificidades que devem ser levadas em conta quando fazemos a passagem da 

estrutura da obra para o mundo por ela representado: 

 

Com a obra, como a palavra indica, novas categorias entram no 

campo do discurso, essencialmente categorias práticas, 

categorias de produção e de trabalho. Antes de mais, o discurso 

é a sede de um trabalho de composição, ou de ‘disposição’ –  

para retomar a palavra da antiga retórica –, que faz de um 

poema ou de um romance uma totalidade irredutível a uma 

simples soma de frases. Seguidamente, essa ‘disposição’ 

obedece a regras formais, a uma codificação que já não é de 

língua, mas de discurso e faz deste o que acabamos de chamar 

um poema ou um romance. Este código é o dos ‘gêneros’ 

literários, isto é, dos gêneros que regulam a práxis do texto. 

(RICOEUR, 1983, p.328). 

 

 

Para Ricoeur (1983), a fusão do sentido e das imagens, mais que do som e do 

sentido, é que forneceu argumentos contra a referência em poesia. No exame de como 

se dá essa configuração da referencialidade na obra literária, ele passa em revista a 

posição de alguns importantes teóricos que contribuíram para estabelecer argumentos 

contra a referência.  
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Iniciando com Roman Jakobson, que tem sua posição corroborada por críticos 

como Northrop Frye, Tzvetan Todorov, Jean Cohen e o Grupo de Liége, através de uma 

breve descrição dos conhecidos fatores que estão envolvidos no processo de 

comunicação, com ênfase na função poética da linguagem, ele dá destaque a duas 

observações com relação aos argumentos do teórico russo:     

 

Não se deve, portanto, identificar o poético, segundo Jakobson, 

com o poema. Por outro lado, a prevalência de uma função não 

significa a abolição de outras; apenas a hierarquia é alterada; os 

próprios gêneros poéticos distinguem-se pelo modo segundo o 

qual as outras funções interferem na função poética. 

(RICOEUR, 1983, p.332). 

 

A segunda observação diz respeito à clássica representação do comportamento 

dos eixos sintagmático e paradigmático na função poética: 

 

[...] Em poesia, podemos falar de um ‘uso seqüencial de 

unidades equivalentes’(papel das cadências rítmicas, das 

semelhanças e das oposições entre sílabas, das equivalências 

métricas e do retorno periódico das rimas na poesia rimada, da 

alternância de longas e breves na poesia acentuada). Quanto às 

relações de sentido, elas são, de certa forma, induzidas por essa 

recorrência da forma fônica; uma ‘vizinhança semântica’ e 

mesmo uma equivalência semântica resultam da ressonância 

das rimas[...](RICOEUR, 1983, p.333). 

 

A consequência dessa operação para a referência em poesia é de fundamental 

importância: “precisamente esse jogo do sentido que assegura o que ‘Linguistique et 

Poétique’ designara como acentuação da mensagem em si mesma, e, portanto, 

obliteração da referência.” (RICOEUR, 1983, p.334). 

Mas a “sugestão preciosa” de Jakobson, para Ricoeur, decorre do que este 

chama de ambiguidade da referência:  

 

A equivalência semântica induzida pela equivalência fônica 

arrasta uma ambigüidade que afecta todas as funções da 

comunicação; o destinador duplica-se (o eu do herói lírico ou 

do narrador fictício), assim como o destinatário (o vós do 

destinatário) suposto nos monólogos dramáticos, das 

suplicações, das epístolas; daí a conseqüência mais extrema: o 

que ocorre na poesia não é a supressão da função referencial 

mas a sua alteração profunda pelo jogo da 

ambigüidade.(RICOEUR, 1983, p. 334). 
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Decorre daí uma nova formulação, para a relação da referência na linguagem 

poética: 

  

Toda a estratégia do discurso poético se joga nesse ponto: ela 

visa obter a abolição da referência pela autodestruição do 

sentido dos enunciados metafóricos, autodestruição tornada 

manifesta por uma interpretação literal impossível. Mas essa 

não é senão a primeira fase, ou melhor, a contrapartida negativa 

e uma estratégia positiva; a autodestruição do sentido, por 

influência da impertinência semântica, é apenas o reverso de 

uma inovação de sentido ao nível do enunciado total, inovação 

obtida pela ‘torção’ do sentido literal das palavras. É essa 

inovação de sentido que constitui a metáfora viva. (RICOEUR, 

1983, p. 343). 

 

Para o autor de Temps et récit, há um “pressuposto inconfessado”  que subjaz 

aos argumentos da crítica literária, em relação à abolição da referência no texto poético. 

O argumento na verdade foi tomado de empréstimo da filosofia:   

              

Os críticos formados na escola do positivismo lógico admitem 

que toda a linguagem que não é descritiva -  no sentido de 

fornecer uma informação sobre factos -  deve ser emocional. 

Por outro lado, admite-se que aquilo que é “emocional” é 

puramente experimentado no “interior” do sujeito e não se 

relaciona de modo algum com nenhuma coisa exterior ao 

sujeito. A emoção é uma afecção que tem apenas um dentro e 

nunca um fora. (RICOEUR,1983, p.338).  
 

E conclui apontando a consequência dessa concepção para a crítica literária: 

“Este postulado funciona na crítica literária como um preconceito. Ele impõe, além da 

alternativa entre ‘cognitivo’ e ‘emocional’, a alternativa entre ‘denotativo’ e 

‘conotativo’”.   

Victor Manuel de Aguiar e Silva reconhece que a teoria da dominante, de 

Jakobson, tem como consequência o impedimento da total negação da capacidade 

referencial do texto poético. Dessa forma, teoricamente, Jakobson reconheceria a 

coexistência da função poética com outras funções da linguagem, admitindo assim a 

relação referencial entre a literatura e o mundo. No entanto, assevera que  

 

Quer no plano teórico, quer no plano da sua prática de análise 

textual, tende a debilitar, senão a dissolver aquela capacidade 

referencial, entendendo a autotelicidade  do texto em termos de 

um dissídio, de uma dicotomia entre os ‘sinais’ e os ‘objetos’ 

[...]. (SILVA, 1983, p.73). 
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 Numa crítica à tentativa de uma definição objetiva da literatura em termos de 

literariedade, presente no formalismo russo e nas postulações teóricas de Jakobson, o 

teórico português, amparado nas ideias de Wittgenstein, vê nessa concepção uma 

postura essencialista:    

 

Wittigenstein considera como carentes de significado perguntas 

do tipo “o que é?”- e.g., “o que é o tempo?”, “o que é o 

conhecimento”, etc. – e condena como “erro filosófico cardeal” 

a inquirição sobre a essência que estas (ou outras) expressões 

possam significar isoladamente, deslocadas do “jogo de 

linguagem” no qual se constituíram originalmente (SILVA, 

1983, p.20). 

 

          Nesse ponto, faz-se necessário lembrar também das formulações metafísicas de 

caráter binário denunciadas por Derrida - no caso em questão, a oposição texto 

literário/texto não literário - em  que “O logocentrismo supõe a prioridade do primeiro 

termo e concebe o segundo em relação a ele, como uma complicação, uma negação, 

uma manifestação ou uma ruptura do primeiro”, na formulação de Jonathan Culler 

acerca da desconstrução (CULLER, 1997, p.108).  

              Antoine Compagnon se associa ao pensamento de Jakobson ao colocar a 

discussão em termos de oposição entre uma tese mimética e outra antimimética e 

defende uma posição intermediária em relação à questão quando afirma que  

 
Reintroduzir a realidade em literatura é, uma vez mais, sair da 

lógica binária, violenta, disjuntiva, onde se fecham os literatos – 

ou a literatura fala do mundo, ou então a literatura fala da 

literatura -, e voltar ao regime do mais ou menos, da 

ponderação, do aproximadamente: o fato de a literatura falar da 

literatura não impede que ela fale também do mundo. 

(COMPAGNON, 2006, p.126). 

 

Adotamos aqui a formulação  de Jakobson, que enxerga no trabalho poético uma 

mensagem verbal cuja função dominante é a estética. Isso nos permite assumir, sendo 

fiel ao pensamento do teórico russo, uma postura de equilíbrio entre os dois lados da 

questão, o que oportuniza uma abordagem do poema adequada ao ensino médio. O 

poema, enquanto obra de arte, tem sua relativa autonomia na produção de sentido, 

embora convivam no poema as funções poética e também referencial, devendo a 

questão a ser observada, como enfatiza Jakobson, sobre o prisma da função 

predominante. Por outro lado, encarcerar o sentido poético como documento da história 
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cultural é não conseguir enxergar nesse gênero aquilo que encanta gerações e permite à 

poesia sobreviver num mundo de entretenimentos fáceis. 

 

5.4 TEORIAS DA RECEPÇÃO: UM PÉ NA FICÇÃO, OUTRO NO REAL 

 

As décadas de 60 e 70 do século passado  foram assinaladas, no cenário 

internacional, por uma mudança de paradigma  nos estudos literários  em relação às 

formulações críticas precedentes. Em artigo publicado inicialmente na segunda metade 

dos anos 1980, Umberto Eco já resumia uma tendência que se consolidava, à época, no 

campo da teoria literária: 

 

Nas últimas décadas impôs-se uma mudança de paradigma em 

relação às discussões críticas precedentes. Se em clima 

estruturalista privilegiava-se a análise do texto como objeto 

dotado de caracteres estruturais próprios, passíveis de serem 

descritos  através  de um formalismo mais ou menos rigoroso, 

em seguida a discussão passou a ser orientada para uma 

pragmática da leitura (ECO, 1999, p.1). 

 

Essa mudança de perspectiva teórica nos estudos literários, que encontra sua 

origem, segundo Umberto Eco, no início dos anos sessenta, época de plena hegemonia 

dos estudos estruturalistas, traz como marca a multiplicação das teorias sobre a relação 

Leitor-Autor, disseminando, por consequência, uma diversidade de tipos tais como 

metanarradores, leitores-ideais, arquileitores e leitores implícitos. 

Essa nova orientação assumida por várias correntes teóricas é assim sintetizada 

pelo crítico italiano: 

 

De qualquer forma, diferentes orientações como a estética da 

recepção, a hermenêutica, as teorias semióticas do leitor ideal 

ou modelo, o chamado reader oriented criticism elegeram  

como objeto de pesquisa não tanto os acontecimentos empíricos 

da leitura(objeto de uma sociologia da recepção), mas a função 

de construção ou de desconstrução – do texto desenvolvida pelo 

ato da leitura, visto como condição eficiente e necessária da 

atuação mesma do texto como tal. (ECO, 1999, p.1,2). 

 

 

O postulado subjacente a todas essas linhas chamava a atenção para o  papel de 

destaque do destinatário na compreensão do texto, como também o modo como o texto 

prevê essa participação do leitor (cf. ECO, 1999, p.2). 
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O surgimento da Estética da Recepção  tem como marco a aula inaugural de 

Hans Robert Jauss, em 1967, na Universidade de Constança, intitulada A história da 

literatura como provocação à ciência literária. O ensaio de Jauss tem caráter 

programático e objetiva “ a restituição da consciência histórica aos estudos da literatura, 

começando por situar-se criticamente em relação a duas abordagens marcantes da teoria 

deste século: marxismo e formalismo” (cf. Prefácio de Teresa Cruz ao ensaio de Jauss, 

1993, p.7). Para Jauss, tanto a escola marxista quanto a formalista          

 

Procuram resolver por vias opostas o seguinte problema: como 

reinserir, no contexto histórico da literatura, o facto literário 

isolado, a obra literária aparentemente autônoma, e apreendê-los 

enquanto acontecimentos que testemunham o processo histórico 

ou que correspondem a momentos da evolução literária? 

(JAUSS, 1993, p.35). 

 

Quanto à escola marxista, a crítica recai sobre a concepção da arte como reflexo 

dos aspectos sociais no limite das suas condições materiais de produção, obstando assim 

o caráter de autonomia da arte:  

 

A provocação originária, e ainda hoje sustentada, da teoria 

literária marxista, consiste em negar à arte, como às outras 

formas da consciência – moral, religiosa, metafísica – , uma 

história que lhes seja própria. A História da literatura e a 

História da arte não podem continuar a sua ‘aparência de 

autonomia’ , a partir do momento em que se constata que as 

suas produções pressupõem a produção material e a praxis  

social, e que também a produção artística está incluída no 

‘processo’ de dominação da natureza da ‘vida real’, o qual 

determina o trabalho assim como a cultura do homem. (JAUSS, 

1993, p. 36.) 

 

Jauss reconhece inicialmente os avanços da escola formalista quando concebeu a 

literatura como um objeto de investigação autônomo, libertando-a de seus 

condicionantes históricos. Outro mérito  ressaltado é o fato de, com o desenvolvimento 

das pesquisas formalistas, salientar-se a historicidade da literatura:  

 
A  novidade do seu projeto em relação à velha História consistia 

no fato de abandonar a ideia fundamental de um processo linear 

e contínuo, e de opor ao conceito clássico de tradição um 

princípio dinâmico de evolução literária. A forma intuitiva da 

continuidade perdia a sua velha primazia no conhecimento 

histórico. A análise  da evolução literária descobre na História 

da literatura a “autocriação dialética de novas formas”, descreve 
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o curso pretensamente pacífico e contínuo da tradição como um 

processo com mudanças bruscas, revoltas desencadeadas por 

novas escolas e conflitos entre gêneros concorrentes (JAUSS, 

1993, p.51). 

 

No entanto, essa concepção de evolução como processos sucessivos de 

desfamiliarização da percepção é vista como insuficiente para reabilitar  a historicidade 

da literatura, por caracterizar-se como uma evolução imanente ao objeto estético e não 

se relacionar com  “o processo geral da história” (cf. JAUSS, 1993, p.5). De acordo com 

Jauss, seria necessário, para tanto,  

 

Estabelecer uma ligação entre a ‘série’ literária e a ‘série não 

literária’, que circunscreva as relações entre história e literatura, 

sem destituir a literatura do seu caráter artístico, confinando-a a 

uma função de mera reprodução e ilustração (JAUSS, 1993, 

p.53). 

 

 

Luís Costa Lima, em A literatura e o leitor,  assinala que a obra inaugural da 

estética da recepção não fora recebida como uma novidade absoluta; ressalta ainda 

nesse cenário de valorização do leitor no processo de produção de sentido do texto  o 

caráter precursor dos estruturalistas de Praga, com destaque para  Mukarovsky e 

Vodicka. 

O Círculo Linguístico de Praga inicia suas atividades com o aproveitamento de 

ideias e colaboradores do formalismo russo; supera aos poucos o vínculo com este 

movimento, direcionando suas pesquisas para a semiótica, esboçando desde o início 

uma teoria sobre a participação do leitor no circuito do fenômeno estético (cf. 

ZILBERMAN, 1989, p.19). 

É importante enfatizar que o formalismo, ao introduzir a noção de 

estranhamento, incorpora o leitor na descrição do fenômeno literário:  

 

Vale dizer, um bom produto artístico mobiliza vários artifícios, 

visando um choque no destinatário: somente quando se dá de 

modo tenso a relação entre o sujeito da percepção e o objeto 

estético, este pode ser considerado de valor (ZILBERMAN, 

1989, p.19). 

 

No entanto, o quadro teórico descrito pelos estruturalistas tchecos dá um passo 

adiante e, diferentemente dos formalistas sobre os quais recai a crítica de atribuir um 
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papel passivo ao leitor, vê neste um papel determinante na transformação da obra 

estética em objeto significativo:  

 

Ao contrário do formalismo, que introduz o sujeito da 

percepção no sistema teórico porque necessita dele enquanto 

sintoma de que as convenções foram desestabilizadas pela arte 

de vanguarda,  a estética estrutural de Mukarovsky concebe o 

recebedor como uma consciência ativa, com papel 

determinante, ao facultar a passagem da obra da condição de 

coisa inerte à de objeto significativo. Além disso , Mukarovsky 

entende o recebedor não como um indivíduo particular, e sim  

enquanto consciência coletiva, categoria que, segundo M. 

Cervenka, ‘é –  ao lado da categoria de função – o mais 

importante elo de ligação para a passagem da visão imanente da 

obra de arte para a sociológica’ (ZILBERMAN, 1983, p.22).

  

 

Coube, entretanto, a outro expoente da Estética da Recepção,  Wolfgang Iser, 

superar a noção de leitor de Jauss, que o concebia fora do texto, com uma intervenção 

de caráter complementar, e situá-lo dentro da obra,  com uma função ativa prevista pela 

sua estrutura. Cumpre destacar que nos escritos que precederam a publicação de 

Estrutura de apelo do texto, de W. Iser, Jauss não faz a distinção entre leitor implícito e 

leitor explícito, surgindo apenas em escritos posteriores. No balanço retrospectivo que 

faz na exposição  durante o congresso bienal dos romanistas alemães, em 1975, 

distingue, segundo Zilberman,  duas espécies de concretização, noção tomada de 

empréstimo de Iser e Vodicka:  

 

A do horizonte implícito de expectativas, proposto pela obra, 

portanto de cunho intraliterário; e a “análise das expectativas, 

normas e papéis extraliterários, originários da experiência 

existencial e que pré-orientam o interesse estético das distintas 

camadas de leitores”. De um lado, situa-se o efeito, 

condicionado pela obra que transmite orientações prévias e, de 

certo modo, imutáveis, porque o texto conserva-se o mesmo, ao 

leitor; de outro, a recepção, condicionada pelo leitor que 

contribui com suas vivências pessoais e códigos coletivos para 

dar vida à obra e dialogar com ela. Sobre esta base, de mão 

dupla, acontece a fusão de horizontes, equivalente à 

concretização do sentido.(ZILBERMAN, 1989, p.65). 

 

 

5.5 WOLFGANG ISER E A BUSCA REFERENCIAL DO SIGNIFICADO: UMA 

NORMA DE INTERPRETAÇAO DO SÉCULO XIX 
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Wolfgang Iser, em O ato da leitura, obra clássica da estética da recepção,  

examina as condições históricas que proporcionam uma interpretação ostensivamente 

referencial do texto literário. Tais condições cristalizaram um tipo de procedimento que 

insiste em ver a arte como cópia, reflexo da realidade, atribuindo-lhe o caráter de 

representação da totalidade. Esse procedimento no ato da leitura, ainda que recorrente, 

representa um obstáculo a ser ultrapassado no percurso de fruição do texto literário. 

Na obra, ele faz uma análise do comportamento das personagens da novela The 

figure in the carpet, de Henry James. Na condição de personagens-leitores da trama do 

último livro do protagonista Verek, Iser examina suas diferentes reações àquela  leitura, 

e  procura identificar o repertório de normas que caracteriza o universo da leitura 

literária do século XIX. Na livro de James, o estudo detalhado da expectativa dos 

leitores – entre eles o eu-narrador, que assume  o ponto de vista do crítico literário –  em 

relação à leitura do romance, permite investigar as normas históricas que orientaram 

determinado tipo de interpretação:  

 

Quando James converte a relação entre a obra e a  interpretação 

em um sujet literário, evidencia-se que o acesso habitual ao 

texto tem um lado avesso, cuja elucidação começa a 

problematizar esse acesso. Nessa elucidação expressa-se ao 

menos a suspeita de que a procura por significações, 

aparentemente tão evidente e, por conseguinte,  desprovida de 

pressupostos, é orientada, contudo, por normas históricas, ainda 

que a interpretação se realize como se esse processo fosse um 

dado natural.(ISER, 1996, p.23). 

 

Segundo as formulações críticas do teórico alemão, enquanto as obras ficcionais 

respondem a situações de sua época, mas que já não podem ser captadas pelas normas 

históricas que a informaram, a cristalização dessas normas passa a compor uma forma 

de interpretação teórica da literatura.  

Iser nos apresenta um breve resumo da estrutura da  novela de James, que nos 

permite situar melhor a questão: 

 

A apreensão  da significação do último romance do protagonista 

Verek forja o ponto de vista orientador da história. A esse ponto 

de vista visam duas perspectivas diferentes: a perspectiva do eu-

narrador e a de seu amigo Corvick. O meio da narração, porém, 

distorce esse paralelismo aparente. Pois o que experimentamos 

das descobertas de Corvick, no que diz respeito à significação 

oculta, reflete-se na versão do eu-narrador. Mas como Corvick 

parece haver encontrado o que o eu-narrador procura em vão, o 
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leitor dessa novela precisa resistir à orientação da perspectiva 

do narrador. Quanto mais o faça, tanto mais 

compreensivelmente a procura por significação do eu-narrador 

se revela como o tema até que, por fim, se torna objeto de sua 

crítica. Essa é a estrutura e a estratégia da história. (ISER, 1996, 

p. 24). 

 

 

Na trama, o eu-narrador, identificado com a voz da autoridade do crítico literário 

do século XIX por Iser – acredita ter descoberto a significação oculta do romance da 

personagem Verek, como se a significação fosse algo secreto a ser descoberto pela 

crítica. Na tentativa de compreender as consequências  desse tipo de procedimento para 

a interpretação,  Iser faz alguns questionamentos, que podem ser assim resumidos:  

1. O que fazer com o sentido, depois de desvelado, e perdido, portanto, o seu 

caráter de mistério? 

2. Pode o sentido existir independentemente do texto? 

3. Qual a função da interpretação, uma vez que, subtraída a significação, a obra é 

descartada como algo vazio? 

 

O contexto que possibilitou o surgimento desse tipo de interpretação , segundo 

Iser, consolidou  essas normas de leitura, que insistem na busca de um significado 

oculto, discursivamente traduzível para o plano referencial, demonstrando  o caráter 

histórico dessas mesmas normas. Para o crítico literário da época,  a significação 

procurada responderia ao repertório de normas característico da concepção literária do 

século XIX. Decorrem daí  as possibilidades elencadas pelo narrador sobre o suposto 

segredo  do romance de Vereck, observadas por Iser : “ uma mensagem esotérica, uma 

certa filosofia, pontos de vista centrais sobre a vida ou uma ‘extraordinária intenção 

geral’ ” (Iser, 1996, p.26.). 

O quadro de referências do século XIX, que orienta a visão do crítico,  

possibilita compreender essa crença da personagem de que o sentido como segredo 

oculto  seja atingível e, mais ainda, possa ser traduzido em uma mensagem através da  

discursividade. Explica-se, assim,  o papel mediador do crítico no século XIX: 

 

Pode-se supor que havia uma necessidade elementar de 

explicação das obras literárias que o crítico podia cumprir. No 

século XIX, ele tinha a importante função de mediar entre a 

obra e o público, à medida que interpretava o sentido da obra de 

arte para o seu público, como orientação para a vida. (ISER, 

1996, p.27). 
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O papel desempenhado pelo crítico relaciona-se à importância da literatura 

frente aos outros sistemas particulares de explicação, como o religioso, científico, sócio-

político, insuficientes  em suas tentativas de postular validez universal: 

 

Esses sistemas conflitantes de que se dispunha, da teologia até 

às ciências, limitavam reciprocamente suas exigências de valor. 

Desse modo, a importância da ficção como equilibrar de déficits 

de saber e de explicação começou a se ampliar. Ao contrário 

dos séculos anteriores, a literatura anexou quase todos os 

sistemas de explicação ao seu próprio meio e os pôs no texto. 

Aí onde se mostraram as fronteiras dos sistemas,  a literatura 

sempre apresentava suas respostas. Não espanta que se buscasse 

encontrar mensagens na literatura, pois a ficção oferecia aquelas 

orientações de que se carecia por efeito dos problemas criados 

pelos sistemas de explicação. (ISER, 1996, p. 29). 
 

Compreende-se, dessa forma,  a busca  do crítico, na tentativa de encontrar na 

obra uma mensagem oculta, um significado que possa ser traduzido em termos 

discursivos, em linguagem referencial,  cumprindo assim seu papel de mediador entre o 

livro e o público. No entanto, enquanto modelo de indicações estruturadas, o sentido 

não se constitui como algo externo ao ato da leitura, deixando-se entrever apenas como 

imagem:  

 

Se a princípio é a imagem que estimula o sentido que não se 

encontra formulado nas páginas impressas do texto, então ela se 

mostra como o produto que resulta do complexo de signos do 

texto e dos atos de apreensão do leitor. O leitor não consegue 

mais se distanciar dessa interação. Ao contrário, ele relaciona o 

texto a uma situação pela atividade nele despertada; assim 

estabelece as condições necessárias para que o texto seja eficaz. 

Se o leitor realiza os atos de apreensão exigidos, produz uma 

situação para o texto e sua relação  com ele não pode ser mais 

realizada por meio da divisão discursiva entre Sujeito e Objeto. 

Por conseguinte, o sentido não é mais algo a ser explicado, mas 

sim um efeito a ser experimentado (ISER, 1996, p.33, 34). 
 

O efeito experimentado no ato da leitura não é traduzível em termos de 

explicação, recorrendo-se à realidade e seus quadros de referência. Esse efeito é produto 

da interação entre o texto e o leitor. Iser argumenta  que  “ A redução do texto ficcional 

a uma significação referencial pode ser descrita com uma fase histórica da interpretação 

desde a irrupção da arte moderna” (ISER, 1996, p. 34). Observa ainda que a arte 

moderna está reagindo a esse tipo de interpretação que tem por fim último a descoberta 
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da significação. Como exemplo disso, cita a pop art que, embora aparentemente 

corresponda à expectativa usual, apresentando o efeito-de-cópia como objeto de 

exposição, nega tal expectativa, por outro lado, por facilitar  em demasia essa busca da  

correlação da arte com sua suposta significação oculta, que em última instância estaria 

localizada nos quadros de referência do real. Dessa forma, “ela tematiza uma 

propriedade específica da arte: a sua resistência em ser absorvida em uma significação 

referencial”.  

A sobrevivência dessa norma clássica de interpretação, nos dias atuais,  está 

ligada ao grau de acessibilidade da obra: “Se a falta de acessibilidade leva o leitor a 

utilizar cada vez mais as orientações habituais, então a consistência estabelecida 

depende de tais orientações” (ISER, 1996, p.46). 

É no processo da leitura que se dá a interação entre a estrutura da obra e seu 

receptor. Esse caráter virtual da obra confere à relação obra-leitor um lugar de primazia 

(ISER, 1996, p.50,51). Assim é descrita  a dinâmica do ato da leitura  em que o sentido 

é constituído no momento do próprio ato de ler: 

 

Em obras literárias, porém, sucede uma interação na qual o 

leitor “recebe” o sentido do texto ao constituí-lo. Em lugar de 

um código previamente constituído, o código surgiria no 

processo de constituição, em que a recepção da mensagem 

coincide com o sentido da obra. Se isso é verdade, temos de 

partir do pressuposto de que as condições elementares de tal 

interação se fundam nas estruturas do texto. Estas são de 

natureza complexa: embora estruturas do texto, elas preenchem 

sua função não no texto, mas sim à medida que afetam o leitor. 

Quase toda estrutura discernível em textos ficcionais mostra 

esse aspecto duplo: ela é estrutura verbal e estrutura afetiva ao 

mesmo tempo. O aspecto verbal dirige a reação e impede a sua 

arbitrariedade; o aspecto afetivo é o cumprimento do que é 

preestruturado verbalmente pelo texto (ISER, 1996, p.51). 

 

Como o sentido na obra não é algo dado previamente, que possui existência 

anterior ao efeito estético, cabe à interpretação, não decifrar o sentido, mas evidenciar o 

potencial de sentido proporcionado pelo texto. 

Pensar em uma análise que elucide os processos de constituição de sentido é 

uma tarefa, segundo reconhece o crítico alemão, ainda a ser levada a cabo, em todas as 

suas dimensões práticas. Tal reconhecimento impossibilita, em termos, uma 

operacionalização de atividades com o texto poético em sala de aula, como uma 

completa substituição à análise tradicional:  
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Esse tipo de análise cria a princípio os pressupostos para uma 

questão que não pode aqui ser desenvolvida, mas apenas 

anunciada. Noutras palavras: como se pode pensar em uma 

realização prática do efeito estético e que consequências daí 

decorrem. (ISER, 1996, p.55.) 

 

Se é assim, por outro lado, é possível extrair dessa concepção de leitura literária 

orientações de caráter prático a serem observadas em sala de aula, visando à formação 

de leitores de poesia. Referimo-nos aqui, principalmente, a alternativas que possam 

problematizar a leitura referencial, um passo importante que aponta para a valorização 

da dialética obra-leitor.  

Na busca pedagógica de exemplificar as normas que, ao longo da história da 

literatura, orientaram o ato da interpretação literária, Iser examina os procedimentos do 

New Criticism e seus postulados no que tange à tarefa da interpretação. Para ele, “a obra 

não é mais aqui vista como objeto em que a análise capta a significação de valores 

historicamente dominantes” (ISER 1996, p. 43). Nessa corrente estética, ganham 

primazia  as interações existentes nos elementos da obra:  nesse processo o tema passa a 

ser as próprias estruturas formais da obra, ainda que haja repercussão  da norma clássica 

de interpretação:  

 

O valor da obra se determina pela harmonia de seus elementos, 

noutras palavras, quanto mais heterogêneos são eles a princípio 

e quanto mais difícil é interrelacioná-los por causa de suas 

ambiguidades tanto maior o valor estético da obra, desde que, 

por fim, suas partes se harmonizem. A meta da interpretação, 

harmonização e neutralização das ambivalências  manifesta o 

débito indisfarçável do new criticismo quanto à norma clássica 

de interpretação. Mas, ao mesmo tempo,  harmonização ganha 

um valor próprio que desconhecia quando, na compreensão 

clássica da arte, tinha de representar a verossimilhança e a 

universalidade da significação descoberta (Iser, 1996, p.43). 

 

A opção teórica adotada, explícita ou não, sobre a relação da literatura com  o 

mundo, recorta em vias distintas o método de investigação do fenômeno literário. O 

espaço de sala de aula, por sua natureza formativa, exige do professor certa habilidade 

para não sobrecarregar jovens iniciantes na arte literária com termos esdrúxulos e pouco 

operacionais na prática da análise textual. A literatura  relaciona-se com o mundo, mas 

de forma indireta; a fruição do texto poético não se dá apenas com o desvendamento da 

relação literatura/mundo, mas na descoberta do percurso do jogo instaurado no universo 
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poemático.  A adoção de um procedimento de análise de mão dupla, sem perder de vista 

o diálogo do texto com o mundo, mas respeitando-se a relativa autonomia da obra de 

arte, se apresenta para nós como uma possibilidade de estabelecimento de um norte para 

o ensino de poesia para jovens leitores. 

A tarefa – já empreendida por inúmeros estudiosos aqui  referidos –  de 

confronto entre duas correntes teóricas que partem de  diferentes paradigmas na 

configuração do seu objeto de estudo, ao contrário do que às vezes se propaga,  nos 

permite entrever mais convergência do que distanciamento entre distintos modos de 

compreender o objeto literário. Principalmente quando nosso interesse, aqui, tem o 

olhar voltado para a leitura literária em ambientes formais de ensino, onde apenas 

algumas formulações de caráter teórico assumem uma dimensão prática, ou orientam 

como premissas  o dia a dia  da sala de aula.  

A enorme tarefa assumida por Jauss de procurar repor o papel da literatura na 

vida, através da recondução da teoria a uma consciência estética  e, ao mesmo tempo 

histórica (cf. Prefácio, p. 10), representa certamente um avanço na compreensão do 

objeto literário que pode se corporificar em orientações norteadoras  da leitura literária 

na sala de aula. Sendo assim, antes de abandonar, como paradigma ultrapassado, as 

orientações dos formalistas e estruturalistas, substituindo-as por uma nova forma de 

conceber a literatura com foco no leitor, é preciso perceber o diálogo entre essas duas 

formas de concepção do texto literário, e  extrair delas lições  que  sejam 

complementares no ato da leitura. 

 A ausência de pesquisas em âmbito acadêmico que possam descrever o diálogo 

– ainda que frágil – entre a academia e  ensino médio, no tocante à força de penetração 

de algumas noções teóricas e seu consequente processo de  escolarização nos 

impossibilita mensurar os efeitos benéficos ou não de correntes outrora hegemônicas 

nos estudos literários, como a corrente formalista.  

Se a obra artística se caracteriza  pelo seu duplo aspecto, de  estrutura verbal e 

afetiva, na qual o “aspecto verbal dirige a reação e impede sua arbitrariedade” (ISER, 

1996, p.51), o exame da polissemia textual, com suas reverberações potencializadas nas 

estruturas posicionais e fônicas (cf. LEVIN, 1975), através de rimas, aliterações, 

paralelismos, certamente constitui uma tarefa a ser levada a cabo nas atividades práticas 

de análise do poema. Nas palavras do crítico João Batista de Brito, trata-se de descrever 

“para o leitor comum os percursos do gozo” (1989, p.14), fazendo jus assim ao 

postulado de Iser de que “deveríamos compreender a significação mais como o produto 
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de efeitos experimentados, ou seja,  de efeitos atualizados do que como uma ideia  que 

antecede a obra e se manifesta nela” (ISER, 1996, p.54). 

Para que a questão da referencialidade seja problematizada, faz-se necessário 

também, de forma pedagógica, a inclusão de textos que, de certa forma, pela sua 

estrutura semântica e formal, soneguem de imediato essa abordagem ancorada nos 

significados dados de antemão. Se a amplitude das configurações poemáticas estão a 

exigir uma diversidade de abordagens, questão que não desconhecemos aqui, tratamos 

antes  de um procedimento  recorrente de leitura que anula a polissemia do poema, 

impossibilita a fruição do texto,  e que deve ser tratado em termos metodológicos, ainda 

que se possa omitir  nesse processo determinada terminologia de caráter mais teórico. 
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6.A RECEPÇÃO DOS TEXTOS POÉTICOS ENTRE OS ALUNOS 

 

6.1 DADOS SOCIOECONÔMICOS E ANÁLISE DO QUESTIONÁRIO DE 

SONDAGEM 

 

Tendo em vista o caráter de nossa pesquisa, que tem como meta, dentre outros 

objetivos, fomentar o diálogo e a troca de experiência entre a academia e o ensino 

médio, este trabalho inclui uma pesquisa de campo, com 150 alunos do Instituto Federal 

de Educação, Ciência e Tecnologia  da Paraíba, Campus João Pessoa, no período de 

fevereiro a novembro de 2013,  escola onde leciono desde 1995. A intenção que guia a 

nossa investigação é identificar alguns procedimentos ligados à recepção  do texto 

literário, com o foco voltado para a leitura de poesia. A partir das respostas será possível 

identificar procedimentos mobilizados na leitura do poema, além relacionando-os a 

concepções gerais sobre o texto literário. Além disso, em última instância, buscamos 

identificar a filiação desses rudimentos metodológicos de leitura de poesia a postulações 

de ordem teóricas, notadamente no que se refere à relação da literatura com o mundo. 

 Para tanto, além de um levantamento socioeconômico, elaboramos um 

questionário de sondagem com perguntas gerais sobre a leitura literária, direcionando o 

foco das questões para a recepção do texto poético (v. Anexo 2). Aplicamos ainda uma 

análise de poema, no caso,  José, de Carlos Drummond de Andrade, com objetivo de 

proceder a um cotejo entre as questões de caráter mais geral sobre a recepção do texto 

poético e a análise propriamente dita. Além disso, buscamos identificar, através da 

análise, procedimentos recorrentes de abordagem quando da leitura do poema. 

Essa etapa do nosso trabalho configura-se como uma pesquisa qualitativa, pois 

trabalha com um objeto que não pode ser, simplesmente, quantificado, e se propõe a 

analisar uma realidade que, por ser histórica e cultural, apresenta sempre aspectos 

singulares, embora envolta em regularidades. 

 Nossa pesquisa se desenvolve, portanto, a partir de um universo de valores, de 

significados e representações, que não pode ser apreendido se tomado como um dado 

objetivo da realidade.  Reconhece-se, pois, que toda pesquisa só é possível mediante o 

recorte da realidade e que todo objeto de estudo é também algo construído pelo sujeito 

do conhecimento. Adotamos, assim, duas premissas básicas como orientações neste 

estudo: primeira, a de que toda análise de um objeto de estudos é sempre parcial, 

limitado e inacabado e a segunda de que:  
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Na pesquisa qualitativa a preocupação do pesquisador não é 

com a representatividade numérica do grupo pesquisado, mas 

com o aprofundamento da compreensão de um grupo social, de 

uma organização, de uma instituição, de uma trajetória. 

(GOLDENBERG, 2004, p. 14). 

  

 

Na pesquisa de campo, que realiza um recorte espacial de uma determinada 

realidade, a importância do tratamento adequado e do respeito aos dados empíricos, que 

tentamos realizar nesse trabalho, se complementa com a reflexão teórica, que nos 

possibilitou a sistematização e a orientação da análise dos dados. 

 Entendemos ainda que, embora todo trabalho pressuponha clareza em relação a 

uma opção teórico-metodológica, opção essa que apresentamos nesse estudo, “a 

pesquisa científica exige criatividade, disciplina, organização e modéstia, baseando-se 

no confronto permanente entre o possível, o impossível, entre o conhecimento e a 

ignorância” (GOLDEMBERG, 2004, p.13). 

  Em análise aos dados socioeconômicos dos alunos, percebe-se que, em virtude 

de o ingresso na rede dos Institutos Federais  ser através de um concorrido concurso 

público, há uma certa homogeneidade do público estudantil. No primeiro item que se 

refere à idade, em que o maior percentual se concentra na faixa etária compreendida 

entre 16 e 18 anos, conforme quadro abaixo, com pequena predominância do público 

masculino: 

IDADE 

16 ANOS 9,62% 

      17  ANOS 59,62% 

      18 ANOS 23,10% 

      19 ANOS    3,85% 

      22 ANOS 1,92% 

      23 ANOS 1,92% 

 

 

A política adotada no âmbito do IFPB de reserva de 50% das vagas para alunos 

oriundos do ensino público explica um percentual maior desse público em relação 

àquele que cursou o fundamental na escola privada: 

CURSOU ENSINO MEDIO 

 

PUBLICO 61,54% 

PRIVADO 38,46% 
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Quanto à renda familiar, os dados demonstram uma renda entre 1 e 3 salários 

mínimos. No entanto, o nível de escolaridade do pai ou da mãe revela um acesso 

significativo ao universo da cultura letrada, já que em ambos o quadro demonstra que 

mais de 50% possuem ensino superior ou ensino médio concluídos: 

 

RENDA MEDIA FAMILIAR 

 

ATÉ 1 

SALÁRIO 

5,77% 

ENTRE 1 E 3 50% 

ENTRE 3 E 5 28,85% 

ENTRE 5 E 10 9,62% 

ENTRE 10 E 20 5,77% 

 

 

 

ESCOLARIDADE DO PAI 

 

ENS.FUND. 

INCOMP. 

11,54% 

ENS.FUND. 

COMP. 

5,77% 

ENS.MED. 

INCOMP. 

15,38% 

ENS.MED. 

COMP. 

36,54% 

ENS.SUP. 

INCOMP. 

5,77% 

ENS.SUP. 

COMP. 

25% 

 
 

ESCOLARIDADE DA MÃE 

 
ENSINO 

FUND.INCOMP. 

15,38

% 

ENSINO 

FUND. COMP. 

3,85% 

ENSINO  

MED. INCOMP. 

9,62% 

ENSINO  

MED. COMP. 

32,7% 

ENSINO  

SUP. INCOMP. 

5,77% 

ENS.  

SUP. COMP. 

32,7% 
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Esses quadros demonstrativos indicam um razoável nível socioeconômico dos 

pais, o que, supõe-se, facilita o acesso dos filhos aos bens culturais da sociedade. O 

levantamento, ainda que limitado, em parte pode explicar o fato de não haver grandes 

discrepâncias nas respostas dos alunos, tanto em nível da expressão linguística, como do 

repertório dos conhecimentos literários, quando das respostas aos dois questionários 

seguintes. 

 

6.2 ANÁLISE DO QUESTIONÁRIO DE SONDAGEM 

 

As perguntas iniciais, do questionário de sondagem, têm o objetivo de investigar 

o conceito de literatura, na concepção dos alunos, e a função do trabalho com o texto 

literário.  A amostragem coletada revela uma conceituação de literatura muito arraigada 

às lições oriundas da historiografia literária, manifesta muitas vezes através de frases 

feitas, cristalizadas pelos manuais didáticos. Um segundo grupo de respostas enfoca o 

caráter cultural e informacional do seu aprendizado. Abaixo transcrevemos os exemplos 

mais ilustrativos, em resposta às duas seguintes questões: Para você, o que é literatura? 

Na sua opinião, para que serve estudar literatura? 

JECC 

1 - Literatura diz respeito aos aspectos da época (costumes, situações 

econômicas e sociais, estilo de vida) influenciando diretamente nas produções textuais 

ou obras literárias de autores que viveram nessa determinada época. Por exemplo, no 

Barroco temos Gregório de Matos escrevendo sobre assuntos pertinentes àquela época. 

2 - Estudar literatura é um esforço que fazemos para entender as raízes e a 

história dos textos e documentos de caráter linguístico. É compreender mais 

profundamente os costumes e filosofias que marcaram determinada época. 

RR  

1 - É o estudo de obras literárias que tem o objetivo de entender a História e  

a mensagem que o autor deseja passar. 

2 - Serve para entender os pensamentos de uma determinada época e assim, 

avaliar o comportamento do ser humano em determinadas situações. 

MVBC 

1 - É o registro de uma determinada civilização, escrito, com relação a uma 

temática de um determinado período da história. 
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2 - Estudar literatura é importante pois garante conhecimento cultural, 

sendo possível, por exemplo, descobrir qual tipo de texto está se lendo, o autor do 

mesmo, qual escola literária o escritor pertence, as condicionantes históricas que o 

fizeram escrever de tal forma, finalizando, então, na dinâmica de como certa sociedade 

se expressa sob os diferentes aspectos do seu período histórico. 

MLF 

1 - Literatura é a área da língua portuguesa que abrange os textos, os 

autores e os principais acontecimentos históricos de cada movimento literário, seja ele, 

brasileiro ou de qualquer outra parte do mundo. 

2 - Serve para uma melhor compreensão dos textos. Após o estudo da 

literatura, o aluno adquire um vocabulário mais rebuscado. 

BPS 

1 - É uma forma de conhecermos melhor os textos que eram feitos 

antigamente e todos os pensamentos que eles transmitem para seus leitores. Além de 

ser o estudo dos livros e interpretação de seus significados. 

2 - Serve de conhecimento que várias gerações passam para frente com o 

intuito de aprenderem mais sobre cada cultura, época e acontecimentos que influencia 

os gêneros literários. 

VAAS  

1 - Para mim, literatura é o estudo de textos mais antigos e atuais. Fazendo 

uma relação com a época e o momento em que foram escritos. A literatura é arte de 

aprender a fazer novos textos baseado nos anteriores. 

2 - Estudar literatura significa vivenciar uma época, sentir o que os autores 

sentiam ao escrever seus textos, é descobrir os mais vastos pensamentos humanos.  

MMS 

1 - Literatura é uma forma de expressar os dilemas, sentimentos e conflitos, 

podemos ver muito isto que estudamos cada escola literária. 

2 - Serve para termos conhecimento tanto da época de cada escola literária, 

como de seus costumes e conflitos daquele tempo, é um pouco de conhecimento de 

mundo. 

ACBCQ 

1 - É uma forma de estudar as maneiras que cada população, em 

determinada época, utilizava-se para expressar sua maneira de  pensar e interagir com 

o mundo através das palavras. 
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2 - Serve para que possamos compreender a importância do pensamento de 

cada geração, suas histórias, frustrações, conquistas, etc... E também, estudar 

literatura envolve a própria leitura o que nos leva a ter um vocabulário mais 

abrangente e também desenvolver conhecimentos em outras área da língua portuguesa. 

ECOH 

1 - Na minha opinião, estuda-se na literatura textos, documentos e outros 

tipos de linguagem que foram feitos a algum tempo ou têm valor na história e podem 

ser esquecidos. 

2 - Literatura tem como função nos ensinar a forma textual e também os 

próprios textos que foram escritos em diversos períodos da história da humanidade, e 

de certa modo precisam ser passados de geração a geração. 

MH 

1 - Literatura são textos que geram algum tipo de “sentimento” no leitor. 

2 - Para o crescimento pessoal, um bom leitor é uma pessoa bem sucedida 

em todas as áreas. 

MML 

1 - É o estudo da parte mais escrita, textual da língua portuguesa. 

2 - Serve para aprimorar seu conhecimento no português mais antigo. 

 

Em relação à terceira e quarta  perguntas (Gosta de ler poemas/ Com que 

frequência faz esse tipo de leitura?) os alunos responderam negativamente à questão, 

justificando, em grande parte das respostas, com o argumento   da dificuldade de leitura 

desse tipo de gênero literário,  e, alguns casos, afirmando a preferência por outros 

gêneros, tais como contos e romance. Como decorrência  da resposta à terceira questão,  

verificou-se uma baixa frequência de leitura do texto poético. Entre aqueles que 

afirmam gostar do gênero, ainda assim revela-se uma leitura pouco frequente.  

YPD 

3 - Na sua grande maioria, não. Apesar de  muitos retratarem o nosso 

passado, com formas de escrita não usuais nos dias atuais, são um pouco cansativos de 

se ler, o que consequentemente se tornam chatos. 

4 - Apenas na aula de literatura, ou quando o professor da mesma indica a 

leitura de alguma obra para a realização de algum teste. 

FG   
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3 - Não muito. Prefiro histórias contínuas com temas que se relacionem 

como meu interesse, porém gosto de ler alguns, de alguns autores para distrair. 

JBFSF 

3 - Já li alguns como os de Mário Quintana, mas prefiro narrativas.  

4 - Raramente. 

GMD  

3 - Não muito. Eles são bonitos ao ponto de emocionar ou até mesmo 

horrendos ao ponto de causar arrepios. Sim, são de certa forma fascinantes, mas não é 

uma literatura que me faria parar para ler.  

4 - Muito pouca. 

MR   

 3 - Não gosto de ler poemas porque acho monótono, não é uma leitura que 

chame minha atenção.  

 4 - Quase nunca, geralmente só na escola, quando o professor passa na 

sala de aula. 

 IRS   

 3 - Não, já que não me familiarizei  com a  maioria  dos poemas que tive 

oportunidade de ler.  

  4-Raramente. 

 V S   

 3 - Mais ou menos, porque alguns poemas são difíceis de entender por 

terem linguagem muitas vezes figurada.  

 4- Algumas vezes no mês. 

 VR  

 3 - Pessoalmente não gosto muito. Amo ler, mas prefiro outras vertentes 

literárias. 

  4 - Frequência não indicada. 

 JR  

  3 - Não, propriamente o gênero poema não me atrai.  

  4 - Frequência – não leio poemas. Muito raramente eu os encontro. 

KWNB 

3 - Não muito. Eles não me interessam. 

4 -Só de vez em quando que me é trazido algum, nem sempre por obrigação. 

LCOH  
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3 - Não. Muitos possuem sentido conotativo, o que dificulta o entendimento e 

consequentemente o interesse. 

4 - Raramente  

ABAOS 

3 - Não. Não tenho muito interesse pelos mesmos. 

4 - Quando há trabalhos escolares sobre eles e de vez em quando. 

JFVAC 

3 - Não muito, dou preferência a outros tipos de literatura pois para mim 

são mais interessantes. 

4 - quase nunca 

TBG 

3 - Sim. Pois gosto de rimas, de como os autores brincam com as palavras, 

da sonoridade que se tem quando lemos um poema e das diversas formas que se pode 

utilizar metáforas. 

4 - Pouca, pois eu leio mais livros literários e poucas poesias. 

HFL 

3 - Gosto, porém, depende do tema. O principal é sempre o assunto e a 

forma em que está sendo tratado. Contudo, não me considero um leitor de poemas. Leio 

apenas  o que é sugerido ou que está ao alcance. 

4 - Raramente 

 

Questionados, na pergunta de número cinco, se recordam de algum poema que 

tenha marcado sua vida de leitor, parte significativa dos alunos diz não guardar na 

memória registro de qualquer poema. A maioria dos que responderam afirmativamente 

à questão indica títulos fortemente ligados à antologia escolar, com raras exceções. O 

mais citado, que confirma essa inferência sobre a influência escolar, é a Canção do 

Exílio. São citados ainda poemas de Carlos Drummond de Andrade, Manuel Bandeira, 

Augusto dos Anjos e Vinícius de Moraes, mas numa proporção muito inferior ao de 

Gonçalves Dias. A questão seguinte, de número seis (Lê poemas sem ser por obrigação 

relacionada a atividades escolares?), corrobora essa constatação de uma memória de 

leitura estreitamente ligada a obrigações escolares. Um grande número de alunos diz 

não ler poemas sem ligação com imposição de tarefas escolares. 

 

KWCA  
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5 - Soneto de camões (amor é fogo que arde sem se ver) 

6 - Sim 

MMRS  

5 - Soneto 47 de Shakespeare 

6 - Não. 

EA  

5 - Vou-me embora pra Pasárgada 

6 - Infelizmente não. 

LR  

5 - Sim. O título não me recordo, mas é de Alphonsus de Guimaraens, creio 

que seja Ismália ou algo assim. 

6 – Não. 

AKCS 

5 - Soneto de fidelidade. 

6 - Não. 

JRS   

5 - O morcego, de Augusto dos Anjos. 

6 - Não. 

JRH 

5 - Canção do exílio 

6 - Sim, às vezes. 

MAFV  

5 - Na minha terra tem palmeiras, onde canta o sabiá. 

6 - Geralmente leio mais poemas relacionados por atividades escolares, 

porém às vezes leio ao acaso, estando em algum lugar e ver algum poema para passar 

o tempo. 

RDS 

5 - Um poema que me chamou a atenção foi “Versos íntimos”(Augusto dos 

Anjos). 

6 -não 

VSJ 

5 - Por algum motivo eu gostei de vaso chinês, um poema parnasiano. 

6 - não 

MLF 
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5 - Sim, um de Carlos Drummond, A pedra. 

6 - não 

ESAD 

5 - Canção do Exílio 

6 - não 

MML 

5 - Meus oito anos, de Casimiro de Abreu 

6 - Sim 

JFS 

5 - Canção do exílio, de Gonçalves Dias 

6 – Às vezes 

VAL  

5 - A valsa, de Casimiro de Abreu 

6 – Não. 

KWCA   

5 - soneto de camões (amor é fogo que arde sem se ver). 

6 - Sim. 

MMRS   

5 - soneto 47 de Shakespeare 

6 - Não. 

EA  

5 - Vou-me embora pra Pasárgada 

6 - Infelizmente não. 

AKCS 

5 - Soneto de fidelidade. 

6 - Não. 

JRS  

5 - O morcego, de Augusto dos Anjos. 

6 - Não. 

JRH  

5 - Canção do exílio 

6 - Sim, às vezes. 
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A questão de número sete exige dos alunos um grau maior de maturidade na 

elaboração da resposta, já que lhes solicita a identificação do principal obstáculo na 

leitura de poesia, comparativamente à leitura de outros textos artísticos: Qual a maior 

dificuldade que encontra no processo de compreensão em relação a outros tipos de 

texto?(letra de canção, romance, conto)? A grande maioria dos alunos apontou a 

linguagem apresentada pelo poema como principal obstáculo à leitura. Essa dificuldade 

é exemplificada através do uso de palavras arcaicas, da adoção da norma padrão, sob a 

forma de rebuscamento linguístico, ou do arranjo formal das palavras. 

VM  

7 - Acho a linguagem utilizada em muitos poemas um pouco difícil de 

compreender. 

VAAS 

7 - O uso das palavras. Nem sempre sinto que realmente compreendi o que 

determinada construção de ideia significa, mas tento reler o texto com outro ponto de 

vista e, às vezes, acaba ajudando. 

KXG 

7- Em alguns poemas de épocas passadas  onde algumas palavras tornam-se 

incompreensíveis. 

CQ  

7 - As dificuldades que encontro são: a linguagem empregada, que muitas 

vezes não compreendo e a própria poesia do autor que muitas vezes é tão complexa que 

não consigo fazer uma interpretação satisfatória do poema. 

ECFJ 

7 - Na maioria dos poemas que li, o autor gostaria que nos prendêssemos 

nas entrelinhas, nas mensagens ocultas e essa vai ser sempre uma briga autor-leitor, 

entender de fato o que o autor quis passar. 

JF 

7 - Entender o que o autor quis dizer com o poema. 

ILAO  

7 - Às vezes pelo uso de palavras difíceis ou pouco usadas atualmente e 

também pelo fato de a ideia principal estar bem oculta no poema. 

WB  
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7 - A linguagem, às vezes, é de difícil compreensão e outras vezes você só 

consegue entender quando lê pela  terceira ou quarta vez.  Diferente de outros textos 

que  quase sempre são mais claros e fáceis de compreender. 

BPS 

7 - Os poemas são feitos com a linguagem mais formal, por isso tenho 

bastante dificuldade em compreendê-los. Além de serem muito rebuscados. 

Acho que o processo de organização de ideias ou o uso de algumas palavras 

da norma culta que não entendo os seus significados.  

IAFR  

7 - Justamente  a tamanha subjetividade do poema me faz ter várias 

interpretações diferentes, enquanto um conto, ou romance são mais objetivos. 

 

Apesar de algumas respostas não explicitarem exatamente que aspectos da 

linguagem impõem obstáculo à leitura, há elementos que são indicados de forma 

reiterada:  o tom subjetivo e a utilização de metáforas. Isso demonstra a falta de 

familiaridade com o texto poético, em que a conotação e a plurissignificação são a base 

de uma linguagem não referencial. 

JFVAC  

 7 -  A utilização de metáforas pode dificultar a compreensão, uma vez que o 

leitor pode entender de várias formas. 

NGB  

7 - Minha capacidade de interpretação, especialmente quando se trata de 

metáforas é nula. Eu não consigo compreender nenhum texto completamente. 

JFVAC 

7 - A utilização das metáforas pode dificultar a compreensão, uma vez que o 

leitor pode entender de várias formas. 

MVBCS 

7 - Tenho dificuldades quando a generalidade de alguns poetas escondem os 

textos sob formas de metáforas e outras figuras de linguagem. Outra dificuldade é 

quanto ao vocabulário da época e do lugar. 

ABA 

7 - A linguagem, que dependendo da época em que foi criado, muda, e 

muitas metáforas. 

MEMC 
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7 - A ambiguidade existente em certos textos literários. 

 IDS 

7 - Geralmente a linguagem é difícil de ser compreendida e arcaica, ou 

muitas vezes são constituídas de muitas metáforas, o que para mim não é atrativo. 

TBG 

7 - Que no poema tem muitas metáforas, apresenta uma linguagem e uma 

escrita que em sua maioria torna o poema mais difícil de ser compreendido, quando se 

é comparado com outros tipos de textos. 

BO 

7 - A subjetividade contida neles. 

WB  

7 - A linguagem, às vezes, é de difícil compreensão e outras vezes você só 

consegue entender quando lê pela  terceira ou quarta vez.  Diferente de outros textos 

que  quase sempre são mais claros e fáceis de compreender. 

A condensação do poema faz parte também do elenco de elementos apontados 

que contribuem para a dificuldade de compreensão: 

7- VSJ 

Pela diferença de tamanho de textos, um poeta trabalha seu conteúdo de 

forma curta em comparação com outros textos, por isso às vezes o poema pode ser um 

pouco mais difícil de se compreender. 

7 - ACBCQ 

O fato de poemas serem histórias mais curtas, na maioria das vezes, a falta 

de extensão no desenvolvimento da história me causa, em particular, dificuldade de 

interpretação. 

 

No bloco das questões de número 8, 9 e 10, que indaga sobre a relação do poema 

com fatos extraliterários, como o conhecimento da vida do autor, o contexto histórico 

em que foi produzido e o estudo da história literária, as respostas de grande parte dos 

alunos pesquisados estabeleceram uma relação direta entre esses fatores e um bom 

entendimento do poema. Algumas respostas revelam a forte influência do ensino 

pautado na historiografia literária na formação dessa concepção do fenômeno, atestando 

o que afirmam Pinheiro e Mello quanto à distância existente ao que preconiza o ensino 

oficial e as mudanças ocorridas em sala da aula(cf. Capítulo 4). Em função disso, faz-se 

uma associação direta entre contexto histórico, biografia do autor e compreensão do 
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poema, reafirmando o que vimos indicando, ou seja, a lacuna quanto à problematização 

da referencialidade na leitura do poema.  Questões: 8) Que relação você vê entre o que 

diz o poema e o contexto em que foi produzido (época, tipo de sociedade, classe social 

do autor, etc.)? 9) Considera importante estudar história da literatura para 

compreender melhor o poema a ser analisado? 10) Qual a importância de ter 

conhecimento sobre a vida do autor para a compreensão do poema? 

 

HFL 

8 - O contexto histórico social influencia em cada indivíduo. Os valores 

morais, a situação econômica, a política vigente e outros infinitos fatores pincipalmente 

os que fazem parte da vida pessoal do autor fazem a somatória que refletem em seus 

poemas. 

9 - Sim, muitas vezes a pesquisa é um elemento indispensável já que o 

contexto histórico admite mudanças frequentes. É preciso saber do que está sendo 

falado e o porquê. 

10 - O poema é a escrita que vem da inspiração pessoal de cada autor, 

servindo como uma forma de desabafo emocional. Levando isso em conta, conhecer a 

vida e a ideologia do autor facilita bastante na compreensão de seus poemas, já que as 

descobertas servem como prévias do que está sendo escrito. 

MEMC 

8 - A relação é toda, os poemas falam muito, além de depender muito da 

forma que os autores vivem suas vidas. 

9 - Sim, pois com a história fica mais fácil o entendimento do poema. 

10 - Para saber a fase que ele escreveu aquilo e porque ele falou aquilo 

sobre determinado assunto. 

ABA 

8 - A linguagem e a ideia do poema revelam o pensamento do autor em 

relação à sociedade em que vivia, como as privações, os amores, etc. 

9 - Sim. Com certeza, pois através do estudo do contexto histórico é que vai 

entender melhor as formas do texto, a linguagem e principalmente o que o poeta queria 

dizer à sociedade. 

10 - O poema é uma forma do poeta exprimir os seus sentimentos, então se 

você tem o conhecimento da vida do autor fica mais fácil você entender o que ele quer 

dizer através do poema. 
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JF 

8 - Estão diretamente relacionados. Uma pessoa não pode compreender 

totalmente um poema sem saber o contexto em que foi escrito. 

9 - Sim, é essencial. 

10 - Conhecendo a vida do autor podemos deduzir melhor como ele pensa e 

consequentemente o que ele quis passar com os poemas que escreveu. 

ABAO 

8 - Uma total relação direta, pois caso o contexto seja desconsiderado o 

poema perde o seu real sentido. 

9 - Sim. 

10 - Isto também entra no estudo do contexto. Pois a vida do autor influi 

totalmente no sentido dele[do poema]. 

FMBB 

8 - O período em que foi escrito faz toda diferença até por causa das escolas 

literárias e que tipo de assuntos  que os escritores abordavam em algumas épocas. 

9 - Sim. Já dizia um professor que eu tive no fundamental: “Nem tudo que 

você lê quer dizer o que está escrito”. Ou seja, se você souber o que o autor passou na 

sua vida, pode entender o poema. 

10 - Sim. Para aprendermos mais sobre cada fase da literatura. 

AR 

8 - A relação é enorme, como falei antes.  Saber o que se passava na vida do 

autor influi muito no que ele escreve. 

9 - Sim, é muito importante. Porém por ser uma história muito grande fica 

difícil lembrar de tudo. 

10 - Quando se conhece a vida do autor você relaciona seus sentimentos 

com suas palavras dando significados mais verdadeiros e bonitos. 

VAL 

8 - Uma relação de total harmonia. 

9 - Sim, porque você vai conhecer as características de cada poeta, o que 

vai ajudar mais na compreensão dos poemas. 

10 - Como falei acima, sabendo as características e a vida do autor, você 

vai compreender melhor o que o poeta quis passar, seus sentimentos, suas 

comparações, seu modo de ver  a vida.  
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Em análise à questão de número onze, que procura investigar o conhecimento 

sobre a importância da forma na leitura do poema, verifica-se que os alunos 

demonstram, em grande parte, desconhecer totalmente esse aspecto e sua relação com a 

produção de sentido. A relevância desse item é inversamente proporcional à valorização 

dos fatos extraliterários.  

FKFS  

11 - Ajuda a saber em qual classe o poema se enquadra. 

AG   

11 - Já vi vários poemas que não seguem a regra e podemos entender o que 

o autor quis passar, então esse não é de extrema importância. 

AR   

11 - É importante, mas eu acho que para a compreensão nem tanto, acho 

que deixa o poema mais bonitinho e só isso. 

JGA  

11 - Não sei, para mim não faz tanta diferença, uma vez que eu não entendo 

os aspectos formais. 

AMNS   

11 - Sem importância. 

AV   

11 - Eu não consigo entender, pra mim não faz diferença. 

TRC 

11 - Nenhum, pois a melhor apreensão de  ideias nunca requer esse tipo de 

formalismo. Seria muito mais claro se fosse escrito em prosa, uma vez que esse formato 

aproxima mais de como os pensamentos e sentimentos são organizados no cérebro. 

KWNB 

11 - Nenhuma na minha opinião, só se usa aquilo para deixar o poema mais 

“bonito”. 

MAL 

11 - Na minha opinião, é mera estética. 

 PFFS 

11 - Na minha opinião nenhuma, pois poemas podem ser produzidos de 

várias maneiras sem perda de conteúdo. 

NGB 

11 - Não faço ideia. 
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VSJ 

11 - Não tenho certeza, mas creio que seja de imensa importância para 

identificar suas escolas literárias. 

RDF 

11 - Geralmente presto atenção apenas às rimas e às repetições. Mas não 

consigo perceber a importância delas para a compreensão do poema. 

 

As respostas dos alunos ao questionário geral demonstram um aprendizado 

coerente com as orientações do ensino tradicional, pautado na historiografia literária, 

que concebe a relação direta entre texto e contexto histórico. O estudo do texto literário, 

segundo as respostas, teria a  função de  extrair  informações sobre a cultura de um 

determinado período, ou dados relativos à biografia do autor, escola literária a que 

pertenceu e acontecimentos históricos, sendo possível, dessa forma, entender o 

pensamento de cada época, a partir desses dados culturais. Não foram encontrados 

comentários que valorizem o aspecto de estruturação da linguagem, que caracterizem o 

texto pela sua especificidade de obra estética. 

Essa concepção do texto literário tem estreita relação com os procedimentos 

mobilizados para a leitura de poesia. A vida do autor e o contexto histórico funcionam, 

dentro dessa lógica, como chave que abre as portas da interpretação de um poema, numa 

crença do texto  como convergência de depoimento de tom confessional, que reverbera 

traços da biografia do autor e  circunstância histórica em que escreveu a obra. Ainda que 

tais aspectos possam ser aproveitados em determinados poemas, a primazia desses 

elementos como princípio de elucidação do texto nega sua autonomia do objeto estético, 

que reside na criação  de uma gramática interna responsável pela produção de sentido. 

Sabemos que, na obra, o aproveitamento  dos elementos externos se  dá apenas à 

medida que esses referentes exteriores ao poema são internalizados na sua configuração 

formal. 

Acreditamos que esse equívoco na forma de abordagem do fenômeno poético 

seja um dos elementos responsáveis pela  falta de motivação na leitura de poesia. No 

tocante à questão do gosto pela leitura, as respostas demonstram uma considerável 

indiferença por parte dos alunos, e as justificativas se alternam, indo  desde uma simples 

questão de preferência por outro gênero, até a atribuição de qualificativos negativos, tais 

como chatos, cansativos ou difíceis.  
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É importante ressaltar que os alunos têm clareza da maior dificuldade encontrada 

nesse tipo de leitura em relação a outros gêneros: a linguagem. Dessa falta de 

familiaridade com o texto poético, pode-se inferir  que o aparato mobilizado quando da 

análise de poesia em sala de aula se mostra insuficiente para dar conta dessa dificuldade 

encontrada. Ainda que essa dificuldade seja apresentada através de relatos sobre 

inúmeros aspectos apresentados pelo poema, grande parte liga-se à configuração formal,  

e a recursos semânticos que ajudam na construção da polissemia, instaurando uma 

leitura ambígua, de múltiplos sentidos e de tom subjetivo. Passaremos, adiante, a 

verificar a aplicação desses conhecimentos na prática de análise do texto, procedendo a 

um cotejo entre as respostas sobre as concepções gerais sobre o texto poético, e o 

aproveitamento dessas lições na análise propriamente dita.  

  

6.3 OS ALUNOS E A RECEPÇÃO DO TEXTO POÉTICO: ANÁLISE DE JOSÉ, DE 

CARLOS DRUMMOND DE ANDRADE 

 

Além do questionário com perguntas relativas à recepção do texto literário em 

geral e, especificamente do texto poético, propusemos uma análise de José, de Carlos 

Drummond de Andrade, poema muito conhecido do público em geral, já que se tornou 

grande sucesso da música popular na voz do cantor Paulo Diniz. Nosso objetivo com a 

proposta de análise é verificar o grau de proficiência na leitura do texto poético em 

turmas prestes a encerrar um ciclo cuja finalidade é desenvolver habilidades de leitura 

literária, incluindo-se aí a de poesia. Procedemos também a um cotejo entre as análises 

do poema e as respostas dadas às questões gerais sobre literatura e poesia.  Iniciamos a 

análise querendo saber das primeiras impressões à leitura daquele poema. Para tanto, 

solicitamos que respondessem às seguintes questões: “O poema acima apresenta 

alguma dificuldade para a compreensão? Qual? Como você classificaria o grau de 

dificuldade da leitura? Por quê?” 

As respostas revelam uma dificuldade mediana de compreensão do poema, 

embora essa impressão esteja mais fundada na familiaridade com o texto, através da 

canção, e na ausência de palavras estranhas ao universo vocabular desse público leitor, 

do que pela facilidade de compreensão propriamente dita. Algumas respostas, apesar de 

declararem facilidade de leitura, relatam, ao final, não ter alcançado o entendimento 

mais geral do poema. Das respostas obtidas, constata-se ainda dificuldade derivada da 

impossibilidade de localizar contextualmente o poema, lançando mão de informações, 
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tais como a identidade de José, o suposto destinatário do poema, impedindo dessa forma 

a compreensão do “assunto real do texto”: 

WB   

1 - Algumas, mas não muitas. Primeiro  que tentamos saber quem é José e 

não conseguimos saber muita coisa. Por exemplo, não sabemos a classe social, o que 

ele é ou que ele faz. Nós sabemos apenas  que a situação está difícil para ele. 

2 - Razoável. Pois o poema  não é tão grande e tem uma linguagem mais 

fácil o que facilita a compreensão. 

IFX   

1 - Sim. Pois nunca se sabe ao certo de que está se falando. É visto um 

desespero e você acaba ficando desesperada por um motivo que nem mesmo se sabe. 

Outra dificuldade é a de saber quem realmente é José, no início parece ser uma pessoa 

mas no final é dito que José não morre. 

2 - Eu acho que a dificuldade está mais na interpretação que na leitura 

propriamente dita. Mas levando em conta que a interpretação já estaria inclusa no 

termo leitura, digo que é alta a dificuldade pelos mesmos motivos que citei no primeiro 

quesito.  

EN 

1 - Sim, a forma de como o autor se coloca diante dos fatos, sem muita 

clareza. 

2 - porque não tem muita coerência. 

 LRA 

1 - Sim. Pois creio que ele se preocupa um pouco com as rimas, dificultando 

no entendimento, as palavras ficam meio sem nexo. 

2 - Médio. Pois o texto não é explícito, mas contém palavras de fácil 

entendimento. 

 MEMC 

1 - Sim. Saber sobre o assunto real do texto. 

2 - Mediano, pois se você souber sobre a história do autor ou do contexto da 

época dá pra entender. 

MVBCS 

1 - Sim. O significado real do texto, a ideia que o poema quer transmitir. 

2 - Alto. Pois não se trata apenas de entendê-lo de forma superficial, mas de 

ir em busca do pensamento  do autor sobre alguma temática. Apesar de ser um texto 
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que para alguns é engraçado, acredito que  o autor quer passar uma mensagem mais 

profunda. 

TBG 

1 - Sim, de identificar o que exatamente ele está retratando no poema. 

2 - Regular, pois não se pode em alguns versos entender a sua colocação. 

THBS 

1 - Sinto um pouco de dificuldade em identificar a quem o autor está 

dirigindo esse texto, no sentido de quem está criticando. 

2 - Tem um grau de dificuldade mediano já que é claro que ele, o autor,  

está fazendo uma crítica, aparentemente, está criticando uma pessoa que já não pode 

desfrutar dos prazeres da vida, que seus ideais já não importam. 

 

Quanto à pergunta que tenta localizar o trecho do poema que mais apresentou 

dificuldade de compreensão, a de número três, os alunos apontaram a terceira e a última 

estrofe. A semelhança entre as duas reside na presença de versos com expressões 

conotativas, a exemplo de  terno de vidro, parede nua, ou palavras não comuns ao 

universo vocabular do aluno a exemplo de teogonia. Isso revela uma dificuldade em 

recorrer ao todo para iluminar determinadas passagens mais herméticas do poema, ou 

simplesmente aceitar a intraduzibilidade de certas imagens em nível conceitual. As 

respostas, em geral, refletem uma dificuldade mais ampla de leitura do gênero poético, 

com certo grau de hermetismo, lacuna indicada também no questionário geral, em que o 

uso diferente da linguagem é apontado como a grande causa a impedir a leitura 

satisfatória. 

TBGV 

3 - Quando o autor fala de sua lavra de ouro, seu terno de vidro e sua 

incoerência, também do trecho que ele fala de querer ir a Minas. Pois eu compreendi 

seu significado no contexto e no trecho de Minas talvez fosse melhor de se entender 

com algum conhecimento prévio.  

MEMC 

3 - “Você que é sem nome”. “Sem teogonia”. No primeiro verso por 

demorar a entender o contexto e no segundo por não saber o significado  da palavra. 

A  quarta estrofe.  

IDS 
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3 - Na última estrofe pois mesmo tentando identificar a situação da 

personagem o autor não deixa claro o que se passa com José. 

MAL 

3 - “Sua lavra de ouro/seu terno de vidro”, por serem expressões próprias 

da época do autor. 

JFVAC 

3 - A terceira estrofe, por conter mais metáforas. 

MLF 

3 - Não sei o que significa  “lavra de ouro” ou “terno de vidro”. 

VAAS 

3 - Na última estrofe, por conta da grande quantidade de metáforas. 

BO 

3 - Na terceira estrofe. As ideias e palavras não são exatamente o que 

parecem e fazem alusão a outras. 

 

A quarta questão procura estabelecer em que medida o aluno associou o poema a 

algum acontecimento social datado, na  realização da leitura do poema. Nesse sentido, a 

questão cinco verifica a possibilidade de alguns alunos, diante do obstáculo, terem  

concebido o poema como uma pequena narrativa,  na tentativa de driblar a dificuldade 

inicial de leitura. As respostas indicam um procedimento de análise, ainda que o texto 

não ofereça elementos, que tenta relacionar eu-lírico ao autor, além de atribuir as 

atribulações vividas por José a alguma desilusão amorosa vivida por Carlos Drummond 

de Andrade, apontando para um viés de leitura pautado no biografismo. Há uma 

resposta que se destaca por relacionar a tensão existente no poema a conflitos de 

natureza de classe social, extrapolando completamente os limites do texto, mas 

indicando uma tendência geral dos alunos. Outras respostas ainda sugerem uma 

referência mediada pela subjetividade do poeta, percebendo, no texto, uma rarefação de 

referências ao contexto histórico e social. 

 

DBG 

4 - Sim, de ter acabado o namoro com alguma mulher tão amada e de que a 

partir disso o mundo desabou. 

5 - Sim, pois acho que o autor deve ter vivenciado um desamor quando 

escreveu o poema, assim relatou como se sentiu. 
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GD 

4 - Sim. Na maior parte do texto o eu-lírico é questionado de uma maneira 

incessante, como se estivesse preso a algo e sem fuga aparente como dizem as duas 

últimas estrofes. 

5 - Sim, nos conta a história de José, com conhecimento do autor 

poderíamos até dizer se está escrevendo sobre ele mesmo. 

ABA 

4 - De imediato não, depois de algumas relidas que conseguimos ligar o 

texto à realidade e entender do que se trata. 

5-...  

ABAOS 

4 - A indignação do povo e também a impotência diante da realidade 

política. 

5 - Sim, pois mostra a história de José. 

MAL 

4 - Sim. Mostra basicamente a vida de uma pessoa festeira e rica que perdeu 

seu dinheiro. 

5 - Não pois ele não segue uma sequência cronológica. 

IDS 

4 - Sim. O leitor pode se identificar com o personagem ou associar a uma 

determinada situação vivida. 

5 - Também, mas para mim está se voltando mais para um lado descritivo. 

HFBL 

4 - Não de imediato, mas de forma subjetiva, a vida, quem construiu uma 

grande vida material e esqueceu dos laços afetivos. Quando perdeu seus bens não 

restou nada 

5 - Sim, uma história relativamente comum. Talvez não de uma pessoa em 

específico, mas de várias. 

 

As questões de número seis e sete procuram investigar como o aluno, ainda que 

intuitivamente, tentou recorrer a fatos extraliterários para ajudar na compreensão desse 

poema: 6) O fato de conhecer a vida do poeta, Carlos Drummond de Andrade, pode 

ajudar na compreensão do poema? 7) O estudo da história da literatura 

(características da obra, vida do autor, escola artística a que pertenceu o poeta) pode 



119 

 

 

auxiliar na compreensão desse texto? No tocante a essa questão, os dados iniciais 

revelam uma forte tendência do aluno a estabelecer uma correlação direta entre fatos 

extraliterários e explicação do poema. Isso indica a continuidade do ensino pautado na 

historiografia literária que tem como tônica muito mais um conteudismo empobrecedor 

do que o excesso de formalismo na análise, conforme depoimento de Ligia Chiappini 

(cf. Capítulo 4, p.53). As respostas confirmam, portanto, aquilo já indicado no 

Questionário de Sondagem, a saber, que a compreensão do poema depende em forte 

medida da correlação estabelecida com informações extraliterárias. 

LR  

6 - Sim. Poderíamos descobrir se era sobre ele que o poema falava e saber 

se era ele que poderia estar vivenciando aquilo. 

7 - Sim. Saber, por exemplo se o país estaria passando por alguma 

dificuldade econômica e de algum modo ter inspirado o autor a escrever sobre alguém 

que fosse afetado pelo fato. 

EH   

6 - Não acho que nesse poema específico seja necessário. 

7 - Sim. Pois sabendo informações sobre a época e o lugar onde o autor 

viveu possamos descobrir com que intenção o poema foi escrito, e o que ele relata. 

MC    

6 - Sim. Pode ajudar também se o leitor souber o ano em que foi escrito. 

7 - Sim, com toda certeza. 

TR   

6 - Sim. Principalmente saber se ele conhecia algum José e suas 

características 

7 - Sim. Ao estudar algumas interpretações, pode-se clarear a visão do 

poema.  

EN   

6 - Sim, pois ele poderia estar falando sobre algo da vida dele ou então para 

sabermos do tipo de poema que ele sempre escreve. 

7 - Sim. Quanto mais soubermos a respeito do autor melhora a nossa 

compreensão. 

IMA 

6 - Acredito que sim, mas como não sei muito sobre ele, não pude usar  essa 

ferramenta. 
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7 - Sim, acredito que Drummond é da época do modernismo e naquela 

época os escritores usavam bastante de palavras “soltas” para descrever uma cena, 

explicar algo. Então sabendo disso, já compreendemos melhor o texto. 

HFBL 

6 - Sim. Conhecer sua visão de mundo serve como prévia ideológica de seus 

poemas. 

7 - Sim. Pois todos esses fatores unidos a outros influenciam na concepção 

do autor. 

 

A questão de número oito  examina se o aluno consegue articular o título com a 

compreensão geral do poema. Para além da obviedade da indicação de que o texto fala  

de um certo José, há respostas que, de maneira mais sutil, indicam a seleção do nome 

em virtude de aproximar-se de um nome genérico, que no poema perde sua 

característica de individualização, ampliando sua destinação, quebrando assim a 

expectativa previsível, criada a partir da sugestão inicial do título.  

 

JFVAC 

José é o personagem principal do poema. 

MAL 

Ele põe o nome José apenas por ser um nome comum e fazer com que outros 

“Josés” se identifiquem. 

IDS 

O foco do poema é José e sua situação. 

 

MEMC 

Por ser um nome popular, ele busca mostrar que todos passam por um 

momento parecido na vida. 

ECOH 

O título é de forma geral um substantivo que pode ser aplicado a denominar 

muitas pessoas nos dias de hoje. 

TBG 

“E agora José” é uma das falas populares que  é usada quando não se sabe 

mais o que fazer, por isso o título aplicado foi José. 

THBS 
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O autor utilizou um nome comum para falar sobre os homens comuns da 

sociedade, criticando sua  grande inércia. 

JECC 

Precede a quem se refere a história contada no poema. Pode ser vista como 

uma forma de mascarar o autor (podem pensar que a história contada se refira a uma 

situação do autor). 

VIAC 

O José da história poderia ser qualquer um. 

FMBB 

Ele nos conta a história de José, por isso o título. 

JF 

José é um nome comum, nada especial. O autor com isso podia está 

querendo passar  a ideia de que a pessoa no poema é alguém sem importância, comum, 

medíocre. 

 

As questões de número 10 e 11 buscam elementos acerca do grau de 

conhecimento do aluno sobre o aspecto formal do poema e sua importância para a 

produção interna de sentido. Coerentes com o resultado do questionário de sondagem, 

uma parte significativa dos alunos afirma desconhecer esses aspectos, e não vê nenhuma 

relevância para a produção de sentido do poema. Esse fato parece decorrência da 

tradição historiográfica e indica a necessidade, conforme apontado pelos 

pesquisadores(cf. Capítulo 4), de buscar um equilíbrio entre função estética e realidade 

social. O desconhecimento, ou pior, a convicção de que elementos formais nada 

contribuem em termos de sentido desencaminha o aluno, impedindo com isso a criação 

de um repertório de leituras, com as quais poderá enfrentar novas leituras, de diferentes 

graus de hermetismo. 

NGB 

10 - Não faço ideia. 

11 - ... 

IAF 

10 - A  rima é pouco presente, e eu não tenho conhecimento para analisar os 

outros pontos. 

11 - Pra mim não, por não ter esses conhecimentos. 

GFA 



122 

 

 

10 - O ritmo, a rima e a repetição de sons. 

11 - Não ajudam muito na compreensão, mas tornam a leitura mais 

prazerosa. 

MLM 

10 - Rima e repetição. 

11 - Sim, pois facilita a compreensão. 

JF 

10 - Rima, repetição, sonoridade. 

11 - Eles ajudam na leitura e na análise, mas não no entendimento em si do 

poema. 

MEMC 

10 - Rima e métrica. 

11 - Acho que não, pois a rima dá uma sonoridade muito importante para o 

poema.  E a métrica fica mais voltada para a estética. 

SSSS 

10 -As rimas são bem feitas. Quanto à métrica, não sei  falar muito. 

11 - Quando se entende e conhece esses aspectos é muito importante, pois 

você vê o poema com outros olhos. 

TBG 

10 - O paralelismo do poema é um destaque, pois em todo o poema em cada 

verso se apresenta pouquíssimas palavras, quase que seguindo uma linha. 

11 - Sim, de que se trata de uma sequência de pensamentos e emoções 

descritas pelo autor. 

MMS 

10 - Paralelismo. 

11 - Acho que não. 

JWCM 

10 - Não percebo aspectos formais. 

11 - Ajudaria se eu percebesse tais aspectos. 

 

 

Em exame às respostas dadas à análise do poema José, percebemos o 

aproveitamento das lições oriundas do ensino tradicional de literatura para a prática de 
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análise do texto poético. Essas lições norteadoras da compreensão do objeto literário 

ficam explícitas nas respostas ao questionário sobre questões ligadas à recepção.  

A primeira  dificuldade apontada é a de lidar com procedimentos semânticos que 

instauram certa polissemia no texto. No poema indicaram-se passagem que 

apresentavam imagens   difíceis de tradução em termos conceituais como os trechos 

mais herméticos. Em contrapartida, há um entendimento de que as informações 

biográficas e  do contexto histórico poderiam suprir essa lacuna em relação à 

subjetividade.O acesso a essas informações permitiria entrever relações do poema com 

acontecimentos factuais, ou ligados à vida do poeta, tais como desilusão amorosa, 

problemas financeiros, abrindo assim a chave para o entendimento do poema. 

Apesar da  incompreensão quase  generalizada, há respostas que demonstram a 

capacidade de análise de questões pontuais, através da recorrência à unidade do poema, 

o que ocorre quando da pergunta sobre a possibilidade de articulação do título com o 

resto do poema. Na questão, alguns alunos lançam mão da compreensão geral que 

tiveram do poema, ainda que precária, para inferir uma possibilidade de entendimento 

do título. 

No tocante aos aspectos formais, os alunos, ainda que  identifiquem elementos 

como rima, métrica, paralelismo, não conseguem dimensionar qual a repercussão desses 

recursos na organização do poema, dado indicado no primeiro questionário, embora 

registrem-se algumas respostas imprecisas sobre a função de alguns apontados naquele 

poema.  

A partir das análises das respostas dos alunos e à luz dos depoimentos dos 

pesquisadores sobre os limites e possibilidades de leitura de poesia no ensino médio, é 

necessário que procedamos à construção de orientações didático-metodológicas para a 

prática de análise de poemas. Indicar propostas de análises para aplicação em sala não 

significa, de modo algum, fornecer receitas para resolver um problema multifacetado e 

que requer medidas amplas, que vão do âmbito didático à observação de políticas 

públicas de leitura. De fato, vários são os fatores a intervir no desenvolvimento de 

habilidades necessárias à leitura de poesia, desde a lacunar formação dos professores 

para o trabalho com gênero poético (cf. Cap. 4), a ausência de políticas públicas que 

priorizem a leitura, até as condições socioeconômicas dos alunos, que precisam contar 

com o ócio, bibliotecas, acesso a livros, para com isso sentirem como importante a sua 

inserção na esfera do nosso legado cultural. 
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Entre as respostas aos questionários, merece destaque, em primeiro lugar, a 

constatação de que, a despeito da mudança da legislação sobre os rumos do ensino de 

literatura paro o ensino médio, com a edição dos PCNEM, prevalece ainda uma forte 

orientação de cunho historiográfico, corroborando o que afirma Pinheiro (cf. Cap. 4, p. 

55) e Mello sobre o descompasso entre a legislação e as ações necessárias à 

implementação de mudanças. 

Essa orientação com base na historiografia literária afasta  a ideia de que práticas 

de análise excessivamente formalistas sejam um dos males na formação dos alunos. 

Conforme nos afirma Chiappini, mais do que um exagero no formalismo das análises, 

constata-se um conteudismo  empobrecedor, tendo como pano de fundo um contexto 

histórico social que parece ser capaz de iluminar qualquer parte mais hermética  do 

poema.  

Por outro lado, as respostas indicam um completo desconhecimento do papel das 

relações formais para a produção de sentido no poema. Embora em alguns casos o aluno  

identifique  a existência de alguns elementos formais atuando no poema, há um 

completo desconhecimento da consequência disso na organização poemática, 

considerando, no mais das vezes, que têm um papel acessório, e portanto podem ser 

dispensados, sem qualquer prejuízo para o texto. 

A insistência dos alunos em proceder a uma análise amparando-se na realidade 

extratextual solicita procedimentos didático-metodológicos que visem à aprendizagem 

do ponto de convergência entre função estética e realidade social. Entre os 

procedimentos apontados na entrevista com os pesquisadores, a diversificação da leitura 

e o empenho do professor merecem destaque. Nesse ponto um caminho a seguir seria a 

adequação de temas e principalmente de recursos poéticos à faixa etária. O exercício 

necessário de problematizar a relação entre função estética e realidade social incorpora-

se assim a esse elenco de sugestões. Isso se daria  na seleção de textos que, pela sua 

configuração, oportuniza a demonstração de como essa realidade se internaliza no texto, 

passando  a ser fundamental  na análise, conforme o ensinamento de Antonio Candido   

(cf. 2006).  Diante disso, no próximo capítulo, sugerimos atividades de análises com 

poemas que, pela sua configuração, permitem a problematização da referencialidade, 

através de uma demonstração didática. Mais do que propor receitas, nossa intenção é 

demonstrar que dentro das lições indicadas para habilitar o aluno a ler poesia, sem 

sombra de dúvidas, algumas orientações práticas, coladas ao texto, sobre literatura e 

realidade são indispensáveis para as aulas de ensino médio.  
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7. POESIA E REALIDADE: UM EXERCÍCIO DE LEITURA 

 

 

7.1 A LITERATURA CANÔNICA E O ENSINO MÉDIO 

 
As orientações curriculares nacionais para o ensino médio, marco legal no 

contexto das reformas educacionais, incluindo o ensino de literatura, preconiza a adoção 

do cânone literário como forma de garantir maior acesso a uma forma de produção 

cultural pouco divulgada fora dos muros escola, principalmente em se tratando da 

realidade de alunos da escola pública. A evidência de que, pela complexidade dos seus 

textos, há um distanciamento do público em relação principalmente aos poetas (cf. 

BORDINI, 2009), não pode servir de argumento para  afastar  o aluno daquela literatura 

já consagrada  pela crítica especializada e que forma a tradição literária da nossa cultura 

letrada. Sabemos que  a poesia moderna, principalmente, na sua deliberada dissonância, 

representa um desafio maior na sua comunicabilidade, exigindo do leitor um certo 

esforço para lograr êxito nessa aventura estética representada pela sua leitura. Os 

dispositivos metodológicos, porém, e a seleção de  poemas que motivem a leitura pela 

linguagem adotada, aliada a temas do interesse dos alunos, podem garantir o trabalho 

satisfatório com esse corpus.  

Além disso, dois argumentos ainda justificam, senão a exclusividade, mas a 

preponderância da literatura canônica nos âmbito do ensino médio. A primeira é que, se, 

por um lado, o ensino médio  é a continuidade de uma etapa de estudo anterior, de 

caráter menos sistemático e mais aberto do ponto de vista da seleção de obras, no que se 

refere aos estudos literários (cf. Brasil, 2006), por outro representa, para muitos alunos, 

a última oportunidade de um contato mais próximo com as obras da cultura dita 

canônica, já que o fim do ensino básico significa o último estágio da vida escolar, 

restando a partir daí a luta pela sobrevivência no mercado de trabalho. O segundo 

argumento diz respeito mais ao recorte adotado em nossa pesquisa. O propósito 

deliberado da lírica moderna de expressar a desilusão com a nova ordem de valores da 

sociedade burguesa, caracterizada na dissonância formal, na despersonalização (cf. 

FRIEDRICH, 1991), tem como consequência o hermetismo, sintoma também do 

afastamento de conteúdos descritivos e que remetam ao que se chama realidade. A 

seleção de poemas modernos da literatura brasileira, que se prestem a uma ilustração 

desse tipo de  recorrência, deve compor uma das orientações metodológicas destinadas a 
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habilitar o aluno do ensino médio a identificar, por si mesmo, um traço recorrente que 

funciona como obstáculo à leitura do poema. É certo que esse traço trará novas 

implicações de sentido para o texto e não dispensará o leitor do conhecimento de outros 

aspectos relevantes para a análise, como o efeito da rima, do ritmo, da espacialização da 

palavra no branco da página, da posição das palavras como  efeito de produção interna 

de sentido. No tocante a essa questão, ganham relevância as lições acumuladas sobre o 

papel na estruturação do poema, outro instrumental à disposição do leitor para a 

formação do seu repertório de instrumentos conceituais de leitura. 

 

7.2 QUANDO A FORMA É CONTEÚDO 

 

A tradição de um ensino pautado na  historiografia literária, cuja ênfase recai 

sobre a correlação entre obras, autores, contexto histórico e características da escola 

literária da época, tem como resultado a correlação unilateral entre obra de arte e 

realidade social. Isso fica demonstrado nos questionários em que procuramos investigar 

as estratégias de leitura mobilizadas pelos alunos ao ler um poema. As afirmações 

categóricas sobre a relevância da intencionalidade autoral, biografia e contexto histórico 

revelam uma tradição de ensino que deve ser repensada em termos de intervenção 

metodológica (cf.  questionário do Capítulo 6). 

 Por outro lado, o reconhecimento de que “No Brasil o formalismo não 

representou perigo no ensino da literatura na escola” , e que  “um conteudismo 

empobrecedor ainda pode ser problema”(cf. Cap.4) ou ainda que “O conhecimento de 

tipo formalista ajuda e muito à arrumação semiótica do saber” (idem), nos faz adotar 

uma estratégia de leitura fundada em parte na retomada do legado formalista como 

contraponto à recorrência fácil  ao contexto extratextual. Esse contraponto consiste em  

mobilizar estratégias que permitam enxergar o tratamento dado à matéria, forjando a 

partir daí tensões de ordem semântica, instaurando ambiguidades, ou seja, 

demonstrando “como a matéria se torna forma” (CANDIDO, 1989). Tais estratégias 

têm como pressuposto a ideia de que “Função estética e realidade social e histórica não 

se opõem, pelo contrário, se supõem”(cf. CHIAPPINNI,Cap.4).  Não existe, entretanto,  

para isso um esquema aplicável a todo e qualquer tipo de poema. Importa nesse caso o 

aproveitamento dos rudimentos escolares sobre verso, posição, o som e o sentido, o 

ritmo, tropos, apreendidos nos manuais e a demonstração de como isso se articula para 

produzir sentido. Nesse caso, a informação referencial não é objeto de descarte, sem 
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finalidade qualquer no desafio cognitivo de compreensão do poema. Adotamos aqui a 

lição de Riffaterre (1989) de que essa remissão à realidade é uma estratégia de leitura 

mobilizada pelo leitor, e que serve, no processo de leitura, como pano de fundo para o 

realce das agramaticalidades produzidas num nível semiótico. Como ficará ilustrado na 

análise dos poemas deste capítulo, convém, num primeiro momento, anterior ao 

processo de análise, trazer à tona todas as impressões propiciadas numa primeira leitura 

pelo poema em estudo, para que essa gama de informações referenciais contraste com o 

plano de significado que surge no poema a partir da análise mais pormenorizada. No 

segundo momento, procede-se à descrição da estrutura formal do poema, ainda sem 

necessariamente demonstrar a produtividade dos recursos formais na configuração do 

sentido, ou seja, no segundo momento iniciamos verificando como o sentido se organiza 

dentro de um forma específica, para só então, na terceira etapa, demonstrar o alcance 

desse arranjo em termos de sentido.   Para o  quarto momento,  sugere-se a fase de 

interpretação nos termos propostos por Cândido (cf. 1987). Nessa etapa, partindo da 

análise, a interpretação dessa se distingue “por ser eminentemente integradora, visando 

mais à estrutura, no seu conjunto, e aos significados que julgamos poder ligar a esta 

estrutura (CANDIDO,1987, p. 18). Fecha-se assim o ciclo que integra o poema, 

enquanto objeto de arte com sua autonomia, e a realidade sobre a qual sempre se volta 

as produções do espírito humano. 

A defesa do argumento de que a problematização da relação referencial na 

leitura do texto poético em sala de aula  envolve uma questão de matiz teórico, com 

repercussão para a análise, exige do pesquisador a apresentação de alternativas que 

possam minimizar em termos metodológicos o problema. Apesar de as correntes críticas 

hoje se configurarem, nas palavras de Alfredo Bosi, como uma cartografia de meandros 

(cf.BOSI, 2001, p.38), em que enfoques  biográficos projetivos se misturam a leituras  

que recorrem a outros tipos de mediações, no ensino médio a dificuldade reside num 

nível mais elementar.  

O letramento literário, ao fim do último ciclo do ensino básico, requer um 

domínio das habilidades da leitura do texto poético que diferem daquelas requisitadas 

quando da leitura de um texto em prosa, como o conto, romance, a novela, embora 

existam textos que, notadamente pelo refinado grau de elaboração, rompem essa 

margem tênue a separar a prosa da poesia.  

Selecionamos nesse capítulo alguns poemas que, seja pela sua motivação 

original,  seja pela configuração formal engendrada  – que subtrai deliberadamente os 



128 

 

 

vestígios fundamentais do real a que se agarram alguns leitores, que é a referencialidade 

– sugerem uma análise com ênfase no equilíbrio entre a referência do texto à sociedade 

e a configuração do poema enquanto objeto de arte autônomo. Para tanto, faz-se 

necessário lembrar, no curso dessa análise, as lições que não diferem daquelas 

abordadas em inúmeros manuais à disposição. A plurissignificação da palavra poética, o 

aproveitamento dos vários estratos (fonético, morfossintático, lexical, visual, 

posicional) na configuração  da unidade do poema, o surgimento de novas nuances 

semânticas a partir do jogo paranomástico, da associação som/sentido, tudo isso 

concorre para a autonomia do  poema, que mantém com a realidade social uma relação 

indireta, instaurando sobre ela uma visão singular, desautomatizando, dessa forma, as 

nossas formas de percepção. 

Proceder a uma análise relativizando a função comunicativa da palavra, comum 

à linguagem cotidiana, acreditamos, é um desafio de caráter pedagógico que  não se 

resolve mediante uma fórmula fácil e mágica de leitura do texto poético. Por outro lado, 

solicita  procedimentos metodológicos que apontem alternativas para o trabalho prático 

em sala de aula. Fica patente na nossa proposta a importância da seleção dos poemas.  

Se, na poesia infantil, o estágio de desenvolvimento da criança influencia na adaptação 

da linguagem e do conteúdo ao nível de compreensão do seu virtual público (cf. 

BORDINI, 2009), a seleção nesse outro estágio é determinada pela necessidade de, 

metodologicamente, fazer frente a esses obstáculos que limitam a leitura de poesia. 

Garimpamos assim alguns poemas que podem ilustrar a necessária problematização da 

relação referencial, amparando-se em outras formas internas de produção de sentido.  
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7.3  A ROSA – SEM CLICHÊ – DE HIROXIMA 

 

Rosa de Hiroxima 

 

Pensem nas crianças  

Mudas telepáticas       

Pensem nas meninas  

Cegas inexatas            

Pensem nas mulheres  

Rotas alteradas             

Pensem nas feridas       

Como rosas cálidas       

Mas oh não se esqueçam 

Da rosa da rosa 

Da rosa de Hiroshima 

A rosa hereditária 

A rosa radioativa 

Estúpida e inválida 

A rosa com cirrose 

A anti-rosa atômica 

Sem cor sem perfume 

Sem rosa, sem nada 

 

7.3.1 O POEMA E O MUNDO: IMPRESSÕES GERAIS 

 

Existem inúmeras possibilidades de iniciar a abordagem de um poema em sala 

de aula, por serem inumeráveis as configurações através de que o texto se apresenta. 

Chama a atenção do leitor ora o ritmo, ora o aspecto visual, noutra ocorrência a rima, 

entre outras tantas possibilidades. Por questões metodológicas, que contemplam os 

objetivos do recorte  da nossa pesquisa, sugerimos iniciar o processo de  compreensão, 

após a leitura, através de uma conversa sobre os dados referenciais apresentados pelo 

poema, quando possível, arrematando a primeira etapa com uma paráfrase. Apesar de a 

paráfrase ser uma síntese precária e insuficiente no processo de cognição do texto, serve 

em termos metodológicos como um esteio provisório, que será redimensionado a partir 

do momento em que a análise avança para os outros estágios. Advertimos que a 
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paráfrase seja realizada após as trocas de impressões, quando possível, porque, apesar 

de desejável metodologicamente, às vezes o poema oferece resistência a esse tipo inicial 

de abordagem, como poderemos ver na análise do último poema neste capítulo. Essa 

etapa de troca de impressões permite mesmo àqueles alunos mais introspectivos e, por 

isso mesmo, menos comunicativos participarem do momento inicial de leitura, visto que 

até aqui o assunto é de domínio público, aberto a impressões, relatos de reminiscências 

que se ligam à temática evocada pelo poema.  

O poema “Rosa de Hiroxima”, de Vinicius de Moraes, foi publicado em 1954, 

no volume intitulado Antologia Poética3 e faz referência a um fato real, histórico, 

ocorrido durante a Segunda Guerra Mundial, quando os Estados Unidos soltaram uma 

bomba atômica na cidade de Hiroxima. Com esse episódio, a humanidade assistiu aos 

devastadores efeitos do artefato nuclear, que se propagou por várias gerações daquela 

cidade do Japão. A popularidade do poema, em razão da divulgação da canção reduz o 

impacto do contato inicial, embora isso possa ser um elemento positivo, uma vez que 

certamente a interação da classe sobre as primeiras impressões causadas pelo poema 

pode ser bem satisfatória. Esse poema virou canção na interpretação de Ney Matogrosso 

em 1973, embora sua execução em rádios hoje em dia não seja tão rara.  O texto, nesse 

caso, aponta indubitavelmente para um acontecimento histórico e recomenda um 

diálogo em sala sobre o fato, antes de se dar início à análise propriamente dita. 

Certamente o poema pode ser esquecido por alguns momentos para dar vasão aos 

comentários gerais por ele evocado, como forma de motivação para a etapa seguinte.  

 

 7.3.2 O POEMA E SUA ESTRUTURA: A FORMA DO SENTIDO 

 

Identificar os recursos formais de que lança mão o  poema na sua organização 

significa elencar recursos expressivos indicados em manuais de versificação, ou livros 

didáticos, tais como rima, aliteração, assonância, ritmo, rima, figuras de linguagem, 

analisando sua função na unidade textual, mas também localizar recursos formais não 

catalogados, mas que têm função determinante na gramática do poema. Demonstrar que 

palavras ou grupos nominais em posição semelhantes, geram semelhanças semânticas, 

que pela posição, ou ainda pela mesma posição associada ao som semelhante, nos 

                                                           
1Disponível em: http://www.viniciusdemoraes.com.br/pt-br/poesia/livros/antologia-poetica. Acesso 

04.11.2013. 

http://www.viniciusdemoraes.com.br/pt-br/poesia/livros/antologia-poetica
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termos de Levin (cf.1975), é abrir uma porta para a interação criativa do leitor com o 

poema, preenchendo os espaços vazios do texto que convida o leitor à participação. 

O texto é  composto de uma única estrofe, que perfaz um bloco coeso 

visualmente, embora possa ser dividido em termos semânticos e formais em dois 

momentos. O primeiro bloco inicia-se no verso 1e vai até o 8. O segundo, do verso nove 

até o 18. De rimas misturadas, o primeiro bloco obedece ao seguinte esquema 

ABCBDBEB. Esse primeiro conjunto de versos ressalta sua composição através da 

retomada anafórica, numa simetria posicional estre os quatro pares de dísticos, 

obedecendo ao esquema seguinte:  

 

                     Crianças 

Pensem nas   meninas   

                     Mulheres 

 

Essa semelhança de posição se repete nos qualificativos atribuídos aos núcleos 

substantivos: 

Mudas telepáticas 

Cegas   inexatas 

Rotas  alteradas 

 

 O segundo bloco inicia-se pela conjunção adversativa Mas, que introduz 

qualificativos à rosa de Hiroxima, criando também uma simetria entre os atributos: 

 

A rosa hereditária 

A rosa radioativa 

A rosa com cirrose 

A anti-rosa atômica 

 

E finaliza ainda com uma correlação posicional  entre os dois últimos versos:  

Sem cor  sem  perfume 

Sem rosa sem  nada 
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Embora prevaleça certo grau de simetria na segundo bloco, já não obedece ao 

esquema do primeiro, nem em termos de posição, nem também em termos de rima, 

sendo esta ainda mais irregular que no primeiro.  

O liame estabelecido entre os dois segmentos, em termos sintáticos, é realizado 

por   um único e extenso período, através da conjunção adversativa, desconsiderando a 

retomada anafórica da primeira oração: Pensem em..  Na verdade, esse elo sintático 

ressalta também a ligação semântica entre consequência, expressa no primeiro segmento 

e a causa – revelada no segundo: 

Pensem em ___________ 

Mas oh não se esqueçam de________________. 

 

O passo seguinte, após  a identificação do dados extratextuais e dos recursos 

expressivos formais do poema, é dimensionar em que medida há o  aproveitamento 

desses elementos externos, reelaborando-os em termos estéticos, gerando uma cadeia de 

produção de sentido que, se teve uma motivação que remete ao mundo social, adquire, 

por vias estéticas, autonomia, na medida em que lança um olhar inaugural, singular, 

sobre o evento, e o redimensiona através da palavra artística. 

 

7.3.3 O SENTIDO DA FORMA 

 

Destaque-se inicialmente o paradoxo instaurado pelo título, numa primeira 

leitura, em que o vocábulo rosa, desgastado em termos de imagem poética pela 

recorrência excessiva e fácil, compondo lugares-comuns, frases-feitas, clichês, é 

ladeada pela expressão adjetiva de Hiroxima, contrariando toda uma expectativa e 

gerando, com isso, certo estranhamento.  

Esses dois termos aproximam campos semânticos opostos: a rosa associa-se a 

semas ligados à beleza, à natureza, à pureza, a uma visão ingênua da realidade, a modos 

românticos. Hiroxima lembra a catástrofe nuclear, com todos os seus relatos de 

sofrimento, morte e dor. Fica patente ao leitor que o termo rosa, no sintagma que dá 

título ao poema, substitui no nível paradigmático o espaço reservado ao termo bomba, 

criando uma espécie de metáfora in absentia (A bomba de Hiroxima é uma rosa) e 

provocando, dessa forma, um impacto inicial pela incompatibilidade dos campos 

isotópicos díspares. 
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O primeiro verso abre o poema com o verbo no modo imperativo: /Pensem nas 

crianças/, ligando-se ao segundo através do enjambement, corte brusco no ritmo que 

introduz os qualificativos à palavra criança, e tenta aproximar termos que se opõem 

semanticamente: (crianças) mudas, telepáticas. Repetindo o procedimento do título que 

busca aproximar termos antagônicos, há uma disseminação desse processo inicial, nos 

três pares de versos que se seguem: Pensem nas meninas/ cegas inexatas/Pensem nas 

mulheres/ rotas alteradas. A seleção vocabular operada no sentido de elencar as vítimas 

da catástrofe de Hiroxima aponta para uma gradação das palavras núcleo do sintagma 

nominal: 

 

    crianças   

Pensem nas   meninas         

    mulheres       

    

 Na sequência criança, menina, mulheres, essa gradação tem com liame uma 

linha temporal a unir os substantivos; essa linha progressiva  do tempo  sugere o efeito 

duradouro da energia nuclear, que estende seus efeitos nocivos a várias gerações. Por 

outro lado, esses substantivos compartilham com a rosa-título o gênero gramatical, além 

da sua associação semântica ao campo da pureza e da fragilidade.  

 Por outro lado, os adjetivos duplicados mantêm, com seus núcleos substantivos, 

uma nuance de sentido que indica uma relação de causa-consequência:  

 

crianças/ mudas – consequência: telepáticas 

meninas/cegas – consequência : inexatas 

Mulheres rotas – consequência: alteradas 

 

demonstrando a extensão da tragédia traduzida em termos social e pessoal. O verso sete 

estabelece com os demais uma relação de simetria posicional e sintagmática: Pensem 

nas feridas/como rosas cálidas, no entanto põe fim à gradação e introduz um elemento 

novo na sequência. O substantivo feridas nesse verso, em virtude dessa correlação 

sintagmática e posicional, contrai uma ambivalência: as feridas substituiriam no eixo 

paradigmático todos os referentes de gênero feminino:  

 

as crianças  
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as meninas 

as mulheres 

as feridas  

 

e o leitor é convidado a pensar nessas (pessoas) feridas como uma rosa, numa 

proposição parafraseável nos seguintes termos: As feridas (crianças, meninas, mulheres) 

são rosas cálidas. Essa possibilidade de leitura reforça o estereótipo verbal que associa 

mulher a uma rosa, flor, ainda que introduzindo o elemento novo: rosas maculadas. Ao 

mesmo tempo o sintagma as feridas substitui seus referentes comparando-as, por uma 

relação metonímica, a feridas ambulantes, que se convertem, com o horror provocado 

pela bomba, em flores cálidas, situação antecipada pelo título, e reforçada pela 

correlação paranomástica entre rotas e rosas (alteradas). O aproveitamento da rima, no 

primeiro segmento se dá de forma sutil aproximando no nível sonoro os qualificativos 

dos substantivos enumerados, conforme esquema abaixo: 

 

Pensem nas crianças A 

Mudas telepáticas       B 

Pensem nas meninas   C 

Cegas inexatas            B 

Pensem nas mulheres D 

Rotas alteradas           B 

Pensem nas feridas      C 

Como rosas cálidas     B 

 

 Se o elo de ligação entre crianças/meninas/mulheres é a gradação associada ao 

continuum  temporal, os adjetivos, de forma sutil, permitem associá-lo à chaga comum 

que une todas as vítimas dessa hecatombe nuclear. 

O segundo segmento do poema é introduzido pela conjunção adversativa 

seguido de uma interjeição, a indicar uma advertência àquilo de que não se pode 

olvidar: Mas oh não se esqueçam da rosa da rosa. Essa duplicação da palavra rosa 

aponta  para a rosa construída esteticamente ao longo do poema e que gera uma tensão 

com o símbolo de valores positivos cristalizados na linguagem cotidiana. A própria 

disseminação da palavra rosa ao longo de todo o segundo segmento do poema sugere ao 
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leitor o correlato da ação de contaminação produzida pela bomba, em oposição a uma 

única referência à palavra rosa no primeiro segmento, de que se tem consciência através 

dos seus efeitos, ou seja, das máculas deixadas nas vítimas daquele episódio. 

Os atributos da rosa de Hiroxima, elencados no segundo segmento, criam um 

paralelo com as sequelas verificadas nas rosas humanas: crianças, meninas e mulheres. 

Assim é que se destaca inicialmente o traço hereditário, já simbolizado na progressão do 

tempo que transforma crianças, meninas e mulheres em rosas cálidas: a rosa 

hereditária. O verso seguinte, ainda qualificando o substantivo núcleo, compara um 

estado de degradação de um órgão humano às consequências da bomba e, através da 

seleção lexical,  mimetiza esse efeito em termos visuais, no  trecho /A rosa com 

cirrose/, em que a palavra se transforma em algo que não mais a representa, mas a evoca 

em termos de som/sentido. Constrói-se assim a anti-rosa, que opõe àquela todos os 

estereótipos verbais dedicados à flor de nome rosa.  

 

7.3.4 INTERPRETAÇÃO: O ENCONTRO ENTRE O POEMA E O MUNDO 

 

 Para esta terceira etapa de leitura propomos a Interpretação, nos termos 

definidos por Candido (1987, p.17)  que tem como objetivo “a tradução do seu conteúdo 

humano [do poema], da mensagem através da qual um escritor se exprime, exprimindo 

uma visão do mundo e do homem”. Exatamente nesse ponto é fundamental atar as duas 

pontas do percurso transcorrido desde o início da leitura. O trabalho tem início com o 

aproveitamento do cabedal de conhecimento do aluno, das suas impressões, sem 

necessidade de qualquer rigor quanto à veracidade  dos dados referenciais tratados no 

poema. Tem-se assim um primeiro apoio, ainda que provisório, para a abordagem do 

poema. A partir da análise, o aluno pode perceber como a matéria bruta referencial é 

trabalhada em termos formais, produzindo polissemia, gerando ambiguidades, forjando 

sentidos inusitados e, por tudo isso, produzindo uma visão singular sobre aquele 

conteúdo inicial. Neste momento, cria-se novamente espaço para relacionar os 

significados expressos pela estrutura do poema, como um todo, confrontando-a com a 

mitologia do senso comum sobre aquele conteúdo abordado. Certamente o resultado 

final não se resumirá  a uma comparação em bases discursivas do caráter opositivo dos 

dois blocos. Mas pode demonstrar que o trabalho poético resulta sempre na 

singularização do objeto, desautomatizando a visão que temos de uma dada realidade. 
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No poema, a anti-rosa criada é, por assim dizer, essencialmente linguística, 

colhendo do triste episódio alguns elementos que inspiram essa construção metafórica.  

No exemplo, a iconicidade das imagens fotográficas do artefato após a explosão, 

gerando associações a formas similares na natureza, tais como cogumelos, e à inusitada 

rosa, na subjetividade do poeta. O processo de aceitação dessa nova realidade estética, 

uma (anti)rosa atômica, indicada desde título se faz a partir de semas compartilhados 

entre as duas realidades: o vermelho da rosa  e a rosa cálida, que lembra o calor nuclear 

reduzindo a cinzas as vítimas. Soma-se a esse processo imagético, a gradação criança, 

menina, mulher, cuja sequência, resgatando uma imagem cristalizada, lembra a 

passagem de  criança a mulher, com  as modificação do seu corpo  decorrente dessa 

passagem, e sua correlação à imagem de uma flor se entreabrindo, convertendo-se em 

rosa cálida. 

Nesse processo de construção poética, um fato histórico é retomado e repercute 

indiretamente na subjetividade do poeta, que instaura uma nova realidade, dessa vez 

estética, através de um olhar que singulariza seu objeto. A desconstrução da imagem da 

rosa-clichê e a instauração de um novo sentido, como símbolo de uma tragédia nuclear, 

desautomatiza o olhar do leitor, reavivando a imagem do horror daquela guerra. 

Em considerações sobre o estudo da obra e seu condicionamento social, Antonio 

Candido afirma termos, no atual estágio dos estudos literários, já nos distanciado de 

posições polarizadas sobre a questão. Essas posturas antagônicas ou sobrevalorizam a 

relação da arte com certos aspectos da realidade, considerando tais aspectos como 

fundamentais para a compreensão da obra, ou, posição oposta, reduzem a importância 

da matéria de que trata a obra e enfatiza as correlações formais internas que a tornariam 

livre de condicionamentos sociais. Na construção de uma posição mediadora, o crítico 

paulista  adverte que  

 

Hoje sabemos que a integridade da obra não permite adotar 

nenhuma dessas visões dissociadas; e que só a podemos 

entender fundindo texto e contexto numa interpretação 

dialeticamente íntegra, em que  tanto o velho ponto de vista  

que explicava pelos fatores externos, quanto o outro, norteado 

pela convicção de que a estrutura é virtualmente independente, 

se combinam como momentos necessários do processo 

interpretativo. Sabemos, ainda, que o externo (no caso, o social) 

importa, não como causa, nem como significado, mas como 

elemento que desempenha um certo papel na constituição da 

estrutura, tornando-se assim, interno (CANDIDO, 2000, p.4). 
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 A importância  social do artista, lembra Candido, é um aspecto da estrutura da 

sociedade, que, por sua vez, lhe atribui um papel específico e determina a sua posição 

na escala social. Dessa dinâmica depende, por sua vez a obra, sobre a qual exercem 

influxos os valores sociais e ideologias, na configuração do conteúdo, e sistemas de 

comunicação, influenciando na forma. Ainda que  a obra reclame a existência do artista 

criador, este identifica-se às aspirações coletivas, representando-as, encontrando dessa 

forma ressonância no grupo, e transforma a obra, com essas marcas sociais, em veículo 

de aspirações individuais (cf. CANDIDO, 2000, p. 25). 

 Acerca do duplo efeito da literatura, incluindo aí a poesia, de evocar mundos 

fantasiosos, dando vazão à fantasia do leitor, e de, por outro lado, fazer recair essa 

experiência sobre sua realidade, Zilberman ressalta: 

 

Dúbia, a literatura provoca no leitor um efeito duplo: aciona sua 

fantasia, colocando frente a frente dois imaginários e dois tipos 

de vivência interior; mas suscita um posicionamento intelectual, 

uma vez que o mundo representado no texto, mesmo afastado 

no tempo ou diferenciado enquanto invenção, produz uma 

modalidade de reconhecimento em quem lê. Nesse sentido, o 

texto literário introduz um universo que, por mais distanciado 

do cotidiano, leva o leitor a refletir sobre sua rotina e a 

incorporar novas experiências(ZILBERMAN, 2008, p.23). 
 

 

 A insistência dos alunos, confirmada através dos questionários aplicados, em 

associar autor a eu-lírico, e a enxergar no poema um reflexo dos condicionamentos 

sociais solicita, mais do que rever as aulas sobre rudimentos de teoria literária, adotar 

procedimentos de leitura que os façam chegar a conclusões diferentes sobre a relação 

entre literatura e sociedade. Ainda que alguns poemas colem-se à realidade, tanto por ter 

como referência um fato social datado, como no poema “Rosa de Hiroxima”, e 

aproveitar sugestões tomadas de empréstimo a detalhes da realidade, ainda assim na sua 

gramática interna se descolam em parte dessa mesma realidade para  um maior ganho 

em termos de expressividade poética. Insistir na descoberta dessa tensão incorporada na 

obra entre arte e realidade significa indicar caminhos de leitura do texto poético, sem 

contornar ou pular etapas necessárias para uma melhor aproximação do texto poético. 
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7.4 CAMÕES/LAMPIÃO E A VISÃO DA POESIA 

 

camões/lampião4  

camões ao habitar-se 

no olho cego 

sentia-se íntimo, 

mais interno, 

do que ao habitar-se 

no olho aberto. 

  

lampião ao habitar-se 

nos dois olhos 

a eles dividia: 

o olho aberto matava 

e o outro se arrependia. 

 

camões ao habitar-se 

no olho cego 

polia as palavras 

e usava-as absorto 

como se apalpasse 

e possuísse o próprio corpo. 

 

lampião ao habitar-se 

o olho cego 

chorava os mortos 

do seu interno, 

mas o olho aberto  

 

                                                           
4 O poema “camões/lampião”, do poeta paraibano Sérgio de Castro Pinto, teve trechos traduzidos por 

Fred Ellison, professor emérito da Universidade do Texas – incluídos na coletânea “Camões Feast”, 

coordenada por Regina Vater. 
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era casto 

e via no matar 

um gesto beato. 

 

camões ao habitar-se 

no olho aberto 

via-se todo ao inverso 

(pelo lado de fora) 

mas rápido se devolvia 

e fechava o olho aberto 

pra ser total a miopia. 

 

lampião ao habitar-se 

no olho murcho 

via o olho aberto 

estrábico e rústico 

e compreendia 

o olho aberto 

mais murcho 

que o olho cego. 

 

camões ao habitar-se 

no olho murcho 

via o mundo claro 

dentro do escuro 

e o olho aberto 

era inútil 

ao habitar-se 

no olho murcho. 

 

lampião 

atrás dos óculos 

sentia-se acrescido, somado 
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e era mais lampião 

naqueles óculos de aro. 

  

os óculos 

lhe eram binóculos 

íntimos sobre a miopia 

e quando os óculos tirava 

lampião se decrescia: 

o olho cego somava 

e o aberto diminuía. 

 

camões molhava a pena 

como se no tinteiro 

molhasse o olho cego 

e tateando, cuidadoso, 

saía do seu interno. 

 

(no tinteiro as palavras 

em forma líquida 

juntam-se uma a uma 

à retina, à pupila). 

 

camões 

escrevia com o olho cego 

por senti-lo mais seu 

do que o olho aberto 

e por poder o olho cego 

infiltrar-se, ir mais dentro 

e externar o seu inverso. 

 

(In PINTO, Sérgio de Castro,2007.) 

 

7.4.1 O POEMA E O MUNDO: IMPRESSÕES GERAIS 
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De início o poema chama atenção para o fato de tratar inequivocamente de duas 

figuras emblemáticas, cujas histórias – fruto de inúmeros relatos  e incontáveis lendas –, 

uma datando do século XX e a outra do século XVI, atestam a existência real das 

personagens envolvidas. É verdade que a repercussão da obra camoniana no Brasil, 

objeto de conteúdo programático nos manuais didáticos, deixa o leitor brasileiro em 

aparente vantagem no processo de compreensão do texto do que um eventual leitor 

português, já que  as balas de Lampião não ecoaram tão longe quanto as palavras saídas 

da pena de Camões.  

No entanto, tal pressuposto só é verdadeiro se considerarmos as informações 

extraliterárias como decisivas para o entendimento do poema. Na verdade, esses dados 

extratextuais de que necessitamos, em parte, para uma compreensão geral, são de 

domínio público,  sob a forma de um conjunto de referências verbais, traduzidas em 

lugares-comuns, opiniões correntes (cf. Rifaterre, 1973), sobre as quais o poema vai 

trabalhar, deixando de lado toda e qualquer verdade absoluta ou fundamento de análise 

com base em dados empíricos das personalidades envolvidas. 

Amparando-se nessa crença da correspondência entre poema e biografia, o 

percurso da leitura poderia tomar, dessa forma, um rumo equívoco: a biografia das 

personagens reais, em cotejo com a matéria poemática, forneceria um guia seguro à 

compreensão do poema.  

O filtro operado pelo poeta para aproximar as duas personagens prende-se a uma 

característica incomum, mas partilhada pelas duas biografias: ambas foram vítimas de 

um  episódio que lhes tirou parte da visão, restando-lhes  a visão plena  em apenas um 

dos olhos.  

No caso de Camões, o fato deu-se por ocasião de sua participação em uma 

batalha no Marrocos, conforme nos atesta sua biografia (cf. CAMÕES, 1997); Lampião, 

devido a um acidente com um espinho de cacto, numa batalha contra a polícia na 

caatinga nordestina. Instaura-se a partir daí a improvável aproximação entre um 

cangaceiro do nordeste do Brasil e um consagrado escritor português. É importante 

ressaltar que a biografia das duas personalidades abordadas é tão cheia de lendas e 

incertezas que, por si só, já a aproximam de figuras que habitam as páginas de ficção.   

Vencida essa fase de busca de informação a que este poema necessariamente nos 

remete, através de inúmeros sites disponíveis no universo virtual, a etapa seguinte seria 

verificar como a subjetividade do poeta resgata essas figuras históricas e, através de um 
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tratamento veiculado por essa subjetividade, redefine-as como seres moldados pela 

palavra estética.  

 

7.4.2 O POEMA E SUA ESTRUTURA: A FORMA DO SENTIDO 

 

Em termos formais, o poema é composto de doze estrofes sem regularidade 

métrica – à exceção dos primeiros versos das sete primeiras  estrofes, com seis sílabas 

poéticas cada um – com estrofes também irregulares quanto ao número de versos, que 

abordam alternadamente, até a sétima estrofe, o escritor português e o cangaceiro 

nordestino. A partir da sétima, duas estrofes seguidas são dedicadas a Lampião e, 

depois, as três finais, a Camões. Posicionalmente chama a atenção o paralelismo 

instaurado nos primeiros versos da sete primeiras estrofes, propondo uma comparação 

entre as duas personagens abordadas no poema,  que  já se anuncia pela própria 

disposição do título: camões/lampião. 

 

camões ao habitar-se 

lampião ao habitar-se 

 

Esse paralelismo tem continuidade no objeto do verbo habitar: 

 

camões    lampião 

no olho cego   nos dois olhos 

no olho cego   o olho cego 

no olho aberto   no olho murcho 

no olho murcho   atrás dos óculos 

 

A nona e décima primeira estrofes se destacam em termos formais por não 

iniciar o primeiro verso por um nome próprio: os óculos/lhe eram binóculos; e (no 

tinteiro as palavras/em forma líquida[...]. com implicações de sentido no que se refere 

aos instrumentos utilizados pelas personagens para superação da cegueira. 

 

7.4.3 ESTRUTURA DO POEMA: O SENTIDO DA FORMA 
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A primeira estrofe revela que camões ao habitar-se/no olho cego/ sentia-se 

íntimo,/mais interno que ao habitar-se no olho aberto. Essa assertiva de tom genérico, 

revelando uma idiossincrasia do escritor português, certamente pode ser motivo de 

estranhamento entre os alunos pela carga semântica negativa geralmente associada à 

cegueira: Camões prefere o olho cego ao aberto, e com isso sente-se mais íntimo, mais 

interiorizado. 

Esse impacto funciona como um ingrediente que convida à leitura pelo inusitado 

da declaração inicial. A carga de novidade pode ser arrefecida, em seguida, pela 

correlação da profissão de poeta com o grau desejável de interiorização psicológica, 

comportamento geralmente associado à atividade de escritor: Camões ao habitar-se/ no 

olho cego/polia as palavras/e usava-as absorto/como se apalpasse/ o próprio corpo.   

 A associação do mergulho interior – veiculado pela limitação da percepção do 

mundo exterior – a uma condição do  ofício de poeta estabelece, assim, um norte a guiar 

uma possibilidade de leitura.  

Retomando o poema em sua estrutura bipartida, pode-se, em seguida, ainda 

numa primeira aproximação, tentar mapear nos mesmos termos as estrofes que 

tematizam Lampião. Merece destaque o fato de que a alternância que já se apresenta no 

próprio título – camões/lampião – repete-se nas estrofes. 

O próprio paralelo semântico é induzido, a partir da sugestão contida na 

disposição do próprio título, pela correlação sintagmática/posicional dos versos (cf. 

Levin, 1979). E, da mesma forma, aquilo que é diferença posicional levanta indícios 

também de repercussão em termos semânticos. Operando um cotejo em termos 

posicionais temos: 

 

camões     ao habitar-se/no olho cego 

lampião    ao habitar-se/nos dois olhos 

 

No entanto, a correlação semântica sugerida na simetria dos dois versos que 

abrem o primeiro e o terceiro parágrafo tomam direções distintas na relação 

interior/exterior que passará a se instalar no poema: enquanto o primeiro, ao habitar-se 

o olho cego/sentia-se íntimo,  o segundo  ao habitar-se/ nos dois olhos/ a eles dividia:/ 

o olho aberto matava/ o outro se arrependia. O humor carreado nesse último verso, 

passado o impacto inicial, desperta o riso, mas indica também diferenças entre as duas 
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personagens, levantando hipóteses sobre que tipo de aproximação/distanciamento é 

sugerido pelo eu-lírico. 

A atitude de Lampião, descrita pelo eu-lírico, é reiterada em termos opositivos 

na quarta estrofe: lampião ao habitar-se/no olho cego/chorava os mortos/do seu 

interno,/mas o olho aberto /era casto/e via no matar/um gesto beato. 

As estrofes seguintes, em paralelo, mostram um gesto incomum às personagens: 

Camões habitando o olho aberto; Lampião habitando o olho murcho. O resultado indica 

um desajuste com o mundo: Camões via-se todo ao inverso, enquanto Lampião via o 

olho aberto estrábico e rústico. 

A superação desse conflito elevado ao paroxismo, comum a ambos, se 

encaminha para um desfecho diferente. A cegueira externa a Camões oportuniza um 

mergulho interior, potencializando as condições desejadas ao ofício de poeta. A 

cegueira permite, dessa forma, se relacionar com as palavras, sentindo-as como se ela  

fosse total, ou seja, tateando o corpo das palavras. Em virtude disso polia as palavras/e 

usava-as absorto/como se apalpasse/e possuísse o próprio corpo. Note-se, nessa 

passagem, a repetição da consoante plosiva /p/ reverberando no verso seguinte, como se 

buscasse mimetizar o gesto repetitivo indicado no campo semântico da palavra apalpar, 

criando um prolongamento em termos de som/sentido: como se apalpasse/e possuísse o 

próprio corpo. Por outro lado, a ambiguidade da palavra corpo (das palavras? do 

poeta?) propicia a fusão criador/criatura,  possível apenas quando ambientada no espaço 

livre do criação estética.  

Assim é que a palavra habitar, geralmente  associada semanticamente ao campo 

da materialidade espacial – espera-se, nesse caso, num contexto de predominância  

comunicacional, algo próximo a enxergar pelo, ver através de, usar o /olho cego/–  

serve aqui à formação de dois campos semânticos que estruturam o poema. Temos, 

dessa forma, a configuração de um espaço interior, da consciência, da criação, 

proporcionado pela cegueira, versus a existência de um espaço exterior, veiculado pela 

visão normal, do automatismo, do pragmatismo.  

Esse fato semântico nos lembra da máxima, corrente em se tratando de leitura de 

poesia, que postula o seguinte: na construção do poema, o poeta escolhe tão 

criteriosamente cada palavra, que impossibilita qualquer tentativa de substituição por 

outra de igual valor semântico sem prejuízo da configuração interna do poema.  Ou, 

dizendo de outro modo, em termos de poesia, a seleção é elevada à condição de 

combinação (cf. Jakobson, 1973). A redução da visão é compensada, dessa forma, pela 
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palavra, mesmo que ainda não realizada, mas potencial, sob a forma líquida, em estado 

informe de tinta:(no tinteiro as palavras/em forma líquida/juntam-se uma a uma/à 

retina, à pupila).Essa imagem propõe algo passível de existência apenas no 

estabelecimento de um pacto ficcional entre poeta e leitor, tomando como pressuposto a 

autonomia do objeto estético em relação a qualquer referente externo: ela sugere o 

preenchimento da retina/pupila(cega) por palavras em estado líquido como a completá-

la, ampliando-lhe a visão, nesse caso, interior. As palavras líquidas restituem, assim, a 

visão plena a Camões que passa, em função disso, a ver o mundo através delas. 

Sem discutir nesse ponto, embora a discussão seja bem-vinda em momento 

posterior da leitura, se Lampião deve ser considerado um herói, um Robin Hood da 

caatinga nordestina, ou um fora-da-lei, partamos da verdade proposta aqui 

ficcionalmente: a Lampião cabia o ofício de matar. A segunda estrofe do poema, 

relembramos, inicia a caracterização do olhar de Lampião na forma de introspecção 

proporcionada pela cegueira parcial: /a eles dividia:/ o olho aberto matava/e o outro se 

arrependia/. O mergulho interior, introspectivo, em Lampião, está condicionado, dessa 

forma, assim como para Camões, a seu ofício. Muito embora a cegueira do cangaceiro 

proporcione o mergulho interior, de autoconhecimento, operado no poeta, anula-se o 

habitar-se o mundo interno pela função desempenhada pelo olho aberto, que está a 

serviço da sobrevivência e do ofício de matar. Assim é que, lembrando um estrabismo 

visual associado a outro de reflexos psicológicos, os gestos do olhar se opõem e se 

anulam mutuamente: 

 

o olho aberto       o olho cego 

 matava                           se arrependia. 

via no matar um gesto beato          chorava os mortos do seu interno 

diminuía       somava 

 

 O processo de autoconhecimento, de introspecção, que poderia ser 

proporcionado pela miopia, possibilitando habitar o mundo de dentro, no segundo caso, 

é interditado pelo olho aberto. Se para Camões, a superação, ou seja, o alcance do 

estado completo de miopia, sinônimo aqui de habitar o seu interno, realiza-se via 

palavra escrita, através da pena, para Lampião, outro será o objeto a restituir-lhe a 

superação da miopia: atrás dos óculos/sentia-se acrescido, somado/e era mais 

lampião/naqueles óculos de aro. O eu-lírico parece indicar nesse gesto uma forma de 
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equilíbrio diametralmente oposta à primeira. Os óculos, ao tempo em que restituem a 

visão plena, afastam Lampião do autoconhecimento proporcionado pela visão interior. 

Os óculos, assim, são binóculos que, íntimos, escondem a miopia que não deseja ser 

revelada.  

 

7.4.4 INTERPRETAÇÃO: O ENCONTRO ENTRE O POEMA E O MUNDO 

 

A equação proposta, ao longo do poema traduz-se da seguinte maneira: enxergar 

menos (externamente) significa ver mais (interiormente) e vice-versa. No entanto, para 

o rei do cangaço, dado ao ofício exercido de matar, vindo daí a imperiosa necessidade 

de enxergar bem o mundo exterior, todo movimento de olhar para o interior é anulado. 

Outros elementos do texto corroboram essa leitura. Para lampião os óculos lhe eram 

binóculos a distanciá-lo da miopia. A disposição em versos distintos binóculos/íntimos, 

cria uma espécie de enjambement, dando destaque para o determinante da palavra 

binóculos: íntimos sobre a miopia. Se lembrarmos aqui que o intimismo de camões era 

alcançado ao habitar-se o olho cego, conforme nos relata a primeira estrofe, temos aí, no 

gesto de Lampião, algo paradoxal: os óculos, à medida que aumentam a visão externa, 

encobrem, intimamente, leia-se à maneira de peças íntimas, a incapacidade de 

autoconhecimento.  

Dessa forma, constrói-se uma visão singular que aproxima, e ao mesmo tempo 

distancia, o rei do cangaço e o poeta português. Se alguns registros biográficos, 

históricos se fazem presente, constata-se, por outro lado, que não  são reflexos diretos 

que tornariam transparentes, como instrumentos de análise, a visão subjetiva do poeta. 

Registre-se que a análise não encerra a aventura que representa a leitura de poesia em 

sala de aula. É possível que, extrapolando agora o texto, muitas experiências de leituras 

se somem numa discussão mais aberta, reagindo, acrescentando, ilustrando a etapa 

realizada de análise. Mas agora como um complemento que se faz à leitura analítica, 

sem pretensão de substituí-la e, espera-se com a incorporação de novas habilidades de 

leitura do texto poético.  
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7.5 JOSÉ, OU O SEQUESTRO DA REFERENCIALIDADE. 

 

José 

   

E agora, José? 

A festa acabou, 

a luz apagou, 

o povo sumiu 

a noite esfriou, 

e agora, José? 

e agora, você? 

você que é sem nome, 

que zomba dos outros, 

você que faz versos, 

que ama, protesta? 

e agora, José? 

 

Está sem mulher, 

está sem discurso, 

está sem carinho, 

já não pode beber, 

já não pode fumar, 

cuspir já não pode, 

a noite esfriou, 

o dia não veio, 

o bonde não veio 

o riso não veio, 

não veio a utopia 

e tudo acabou 

e tudo fugiu 

e tudo mofou, 

e agora,  José? 

 

E agora, José? 

sua doce palavra, 

seu instante de febre, 
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sua gula, jejum, 

sua biblioteca, 

sua lavra de ouro, 

seu terno de vidro, 

sua incoerência, 

seu ódio -  e agora? 

 

Com a chave na mão 

quer abrir a porta, 

não existe porta; 

quer morrer no mar, 

mas o mar secou; 

quer ir para Minas, 

Minas não há mais. 

José, e agora? 

 

se você gritasse,  

se você gemesse, 

se você tocasse  

a valsa vienense, 

se você dormisse, 

se você cansasse, 

se você morresse... 

mas você não morre, 

você é duro, José! 

 

Sozinho no escuro 

qual bicho-do-mato, 

sem teogonia, 

sem parede nua 

para se encostar, 

sem cavalo preto 

que fuja a galope, 

você marcha, José! 
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José, para onde? 

 
(In ANDRADE, 2002.) 

 

 

7.5.1 O POEMA E O MUNDO: IMPRESSÕES GERAIS 

 

O poema “José”, de Carlos Drummond de Andrade, compõe o livro Poesias, 

publicado em 1942, e virou canção na voz de Paulo Diniz, em 1974. A familiaridade 

com esse poema sob a forma de música, embora possa assegurar uma aceitação maior 

em sala de aula, não é garantia de compreensão do texto na sua dimensão 

plurissignificativa de poesia. Esses versos drummondianos, a despeito de sua aparente 

facilidade de compreensão, revelam uma intrincada rede de produção de sentido, e 

mostram-se paradigmáticos no sentido de fugir a qualquer tipo de análise que se ampare 

na referencialidade extraliterária, mesmo que seja como recurso provisório de 

aproximação sob a forma de paráfrase, ou seja, a qualquer tentativa de tradução 

discursiva para o plano referencial. A escolha desse poema tem como objetivo ilustrar, 

por contraste com os dois primeiros, uma forma de problematizar a relação referencial. 

Se nos dois primeiros, a interação sobre o poema é garantida com o tema que remete 

diretamente a um fato histórico, com grande amplitude de divulgação, ou a 

personalidades de existência real, que figuram no universo de informações do público 

do ensino médio, o segundo, parece fugir a qualquer remissão imediata à realidade 

social. Por outro lado, percorrido o processo de leitura, dividido nas três etapas 

propostas, verificamos o surgimento de um tema mais que comum a essa fase de 

existencial conturbada, que é a juventude: isolamento social, impotência diante da 

realidade, desejo de mudança. O componente novo é a resistência do poema a uma 

abordagem inicial, amparando-se, ainda que provisoriamente, numa tradução do sentido 

em termos discursivos. Esse poema quase que obriga o leitor a passar pela análise das 

estruturas significativas primeiramente para, a partir daí, tentar uma interpretação mais 

geral do poema, o que, na nossa opinião, sugere seu aproveitamento em termos 

metodológicos. 

 

7.5.2 A ESTRUTURA DO POEMA: A FORMA DO SENTIDO 
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O texto formalmente é composto de seis estrofes irregulares quanto ao número 

de versos,  e apresenta um ostensivo apelo musical, que se deve em parte à adoção  do 

verso redondilho menor na estruturação dos versos: 

 

E a/go/ra,/ Jo/sé?/ 

A/ fes/ta a/ca/bou/ 

A/ luz/ a/pa/bou/ 

O/ po/vo/ su/miu/ 

A/ noi/te es/fri/ou/ 

 

As estrofes isoladamente apresentam um forte paralelismo que concorre para a 

produção de sentido no poema. No primeira estrofe temos, após a pergunta inicial, que 

será reiterada ao longo do poema,  a estrutura Artigo + substantivo + verbo, em posições 

equivalentes: 

A festa acabou, 

a  luz   apagou, 

o  povo sumiu 

a  noite esfriou, 

 

Esse jogo paralelístico segue ao longo de todo o poema, como se pode observar 

na segunda estrofe: 

Está sem  mulher, 

 ____ ___    discurso, 

 ____ ___   carinho, 

 

E de forma ainda mais ostensiva na quinta estrofe: 

se você gritasse,  

__ ____ gemesse, 

__ ____ tocasse  

a valsa vienense, 

__ ____ dormisse, 

__ ____ cansasse, 

__ ____ morresse... 
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7.5.3 O SENTIDO DA FORMA 

 

A opção de um nome próprio ocupando o lugar de título, que poderia indicar a 

recorrência extratextual a uma figura de existência real, sonega, ao longo do poema, 

essa promessa de referencialidade sugerida. Ao contrário da expectativa inicial, 

constrói, por outro lado, o que poderíamos chamar de sequestro da referencialidade, 

inviabilizando toda e qualquer possibilidade de análise recorrendo à realidade que não 

seja linguística. 

Na primeira estrofe do poema, o processo enunciativo tem como destinatário 

alguém denominado José, conforme já nos indica o título. A escolha de um nome 

próprio, definido, gera a expectativa de uma informação partilhada  entre o eu-lírico e o 

leitor, ou de ter  a identidade de José revelada no processo de enunciação.  Este é 

introduzido por uma pergunta de efeito retórico que, através dos versos seguintes, 

constata uma situação-limite: E agora, José? A festa acabou,/ A luz apagou,/O povo 

sumiu,/ A noite efriou,/ E agora, você?/.  

Os cinco versos iniciais podem, a rigor, gerar a expectativa de uma estruturação 

narrativa, já que enumeram ações que, aparentemente, encontram um nexo lógico na 

linha progressiva do tempo. Essa possibilidade de leitura, que ajudaria na construção 

parafrástica como apoio inicial à análise, se frustra já nos versos 7,8,9 e 10 da mesma 

estrofe: Você que é sem nome,/Que zomba dos outros,/Você que faz versos,/Que ama, 

protesta?/E agora, José? Esses versos mudam a perspectiva anterior de uma possível 

narratividade e dão ênfase a traços psicológicos, através da enumeração dos atributos de 

José ( é sem nome, ama, protesta, zomba dos outros). 

Observe-se que os versos que abrem o poema, através da sequência de verbos 

/acabou, apagou, sumiu, esfriou/, isoladamente, não constituem traço semântico forte de 

negação. No entanto as semelhanças formais, sintáticas, morfológicas e posicionais são 

racionalizadas pelo leitor em termos de significação análoga (cf. Rifaterre, 1989, p. 31, 

32). A pressão do sistema concorre para que, no conjunto, cada verso reverbere seu 

traço semântico de negatividade sobre o outro, estabelecendo uma enumeração de 

eventos indesejáveis. Aliado a isso, existe um aproveitamento da expressividade das 

vogais anteriores e posteriores, que realçam a ideia, respectivamente, de agonia e de 

escuridão, tristeza, como em acabou, apagou, sumiu, esfriou (cf.Martins, 1997, p.31,32), 

gerando um processo de acumulação semântica. 
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Na segunda estrofe evidencia-se a estruturação dos versos que será a base da 

construção do poema: a negatividade, manifesta na forma de  ausência, impedimento, 

paralisia, se efetiva por meio da acumulação posicional e semântica 

Nos três primeiros versos, o mesmo processo se repete: Está sem mulher,/Está 

sem discurso,/Está sem carinho. Note-se que o segundo verso da sequência, esvaziado 

de uma conexão lógica com  a ausência da figura feminina e  ausência de carinho, passa 

a compartilhar o mesmo traço semântico dominante de negatividade, já que 

formalmente se assemelha aos outros dois. Essa estratégia de produção de sentido 

repete-se ao longo de todo o texto, como se pode verificar também ao final da segunda 

estrofe: E tudo acabou/E tudo fugiu/E tudo mofou, em que a expressão mofou não 

compartilha, a rigor, nenhum traço semântico com acabou e fugiu, mas pela pressão do 

sistema reverbera e compartilha  traços de sentido inesperados, forjados pela 

organização poemática. 

Se a primeira estrofe poderia sugerir uma tentativa de enxergar através do fio  

narrativo uma progressão lógica, passível de reconstrução parafrástica – José estaria em 

determinada festa em que a luz teria acabado, e como consequência os participantes 

teriam se evadido, nas altas horas da noite fria –, nos versos seguintes essa estratégia de 

leitura é completamente frustrada, forçando o leitor a trilhar outros por outros caminhos. 

A opção por essa estratégia de produção de sentido é corroborada ao longo de 

todo o poema. Adiante, temos: Já não pode beber,/Já não pode fumar,/Cuspir já não 

pode. Nesse trecho, destaca-se a quebra da simetria que vem sendo estabelecida  nos 

versos anteriores:  

  

Já não pode     beber 

             fumar 

 

Cuspir           já não pode 

                 

No último verso, a antecipação do complemento verbal Cuspir, quebra a simetria 

que, em outras ocorrências, se presta a uma aproximação semântica. A simples ação de 

cuspir, que no poema indicaria a realização de um desejo, ainda que insignificante, é 

interditada a José. Daí o destaque dado à ação, mudando posicionalmente o 

complemento verbal para ampliar-lhe o efeito de sentido: Cuspir já não pode. A 
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estratégia de produção de sentido, nesse caso, revela, pelo avesso, a estruturação geral 

do poema. 

Na terceira estrofe, o eu-lírico lembra a José, num processo de enumeração 

caótica, atributos, posses, veleidades que perfazem sua identidade. Destaque-se nessa 

estrofe o surgimento de expressões ligadas ao campo da linguagem, questão que será 

retomada adiante. 

Essa passagem exacerba a rarefação de sentido referencial negada desde o início 

e nasce poeticamente dos destroços da erosão do sentido lógico da discursividade. 

Solicita, assim, um mergulho no campo da significação poética, fazendo de vez a 

transição para o campo da figuração semiótica: Com a chave na mão/Quer abrir a 

porta,/Não existe porta;/Quer morrer no mar,/Mas o mar secou;/Quer ir para 

Minas,/Minas não há mais./José, e agora? 

Aceitar os desejos frustrados de José na esperança de escapar a essa situação 

aflitiva descrita, significa ao mesmo tempo submeter-se por completo ao pacto ficcional 

que se estabelece entre o poeta e leitor. Ao primeiro verso, ainda que traduzível com 

certa facilidade para uma lógica discursiva da referencialidade – abrir a porta é uma 

metáfora cristalizada que se traduz como descoberta de uma solução – seguem-se outros 

que interditam qualquer tentativa de continuar nessa lógica de análise: o mar secou e 

Minas já não existe.  

A sexta estrofe enumera várias possibilidades negadas a José, cujos versos  têm 

em comum apenas a marca dessa negatividade, e que não trazem consigo nenhum 

vínculo de relação lógica que permita sua reconstrução em bases discursivas: Se você 

gritasse,/Se você gemesse,/Se você tocasse/A valsa vienense,/Se você dormisse,/Se você 

cansasse,/Se você morresse.../. A conjunção condicional inicia todos os versos 

redondilhos, abandonando paulatinamente cada hipótese formulada ao aventar outra 

possibilidade de encontrar uma saída. Todas, no entanto, são descartadas em conjunto 

na refutação da última  hipótese elencada no último verso da estrofe, com a introdução 

de uma adversativa: /mas você não morre/ você é duro, José! 

Cabe à musicalidade, ostentada pela redondilha menor e potencializada pela 

construção anafórica, realizar através de uma imbricação entre forma/conteúdo a 

harmonia desejada no campo social: /Se você cantasse/a valsa vienense/. À falta de 

harmonia entre José e seu universo, o eu-lírico postula a compensação no plano da 

poesia. Embora respeitando a integridade do poema, sem precisar justificá-lo por temas 

caros à poética drummondiana, pode-se aqui lembrar os versos finais do conhecido 
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“Poema de Sete Faces”: Mundo mundo vasto mundo,/ se eu me chamasse Raimundo/ 

seria uma rima, não seria uma solução. Mundo mundo vasto mundo,/ mais vasto é o 

meu coração. No trecho, a admissão de que a harmonia atingida no campo estético não 

se espraia a outras esferas da existência, e o decorrente ensimesmamento responde ao 

desconcerto do mundo. A insistência em aventar possibilidades inúmeras tem o seu 

correlato no nível dos fonemas com a aliteração da sibilante s: se você cantasse/ se você 

gemesse/ se você tocasse. 

A estrofe final encerra-se na descrição, ainda que esmaecida, do estado 

psicológico de José. Também se tem aí uma acumulação semântica operada por versos 

simétricos que são compostos sob o signo da negação: Sozinho no escuro/Qual bicho-

do-mato,/Sem teogonia/Sem parede nua/Para se encostar,/Sem cavalo preto/Que fuja à 

galope,/.   

Ao longo do poema, merece destaque um campo isotópico  que é reiterado desde 

a abertura: o da linguagem. Esse campo se constrói subliminarmente nas expressões: 

doce; palavra; biblioteca; lavra de ouro; constantes dos seguintes versos: Você que faz 

versos/ Está sem discurso,/ Sua doce palavra, Sua biblioteca,/Sua lavra de ouro./ 

A essa altura da análise é possível que algum aluno queira estabelecer, agora 

amparado em elementos textuais, a relação direta entre José e o poeta Carlos 

Drummond de Andrade, ainda mais adicionando outra informação do poema que 

viabilizaria essa possibilidade de leitura: /Minas não há mais,/ José, e agora? Essa 

indicação de leitura pode representar um desafio também para o professor na condução 

da análise: afirmá-la ou refutá-la? O que se pode dizer com base na textualidade? 

Nesse caso, a estruturação do poema toma uma direção diferente daquela mais 

comum aos poemas líricos das antologias escolares. Note-se que, aqui, temos um eu-

lírico que estabelece um processo de enunciação no qual faz referência a José, 

personagem de linguagem construído no poema. Para fins de cotejo, tomemos como 

exemplo os versos do poeta paraibano Augusto dos Anjos:  

 

Eu, filho do carbono e do amoníaco, 

Monstro de escuridão e rutilância,  

Sofro desde a epigênesis da infância,  

A influência má dos signos do zodíaco. 

(In: ANJOS, 1994) 
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Nesse exemplo ilustrativo, já que a construção linguística está em  primeira 

pessoa,  toma-se a fala do eu-lírico pelo depoimento confessional do poeta, o que, regra 

geral,  acontece nas análises5. No poema de Drummond o eu-lírico dialoga com uma 

personagem a quem se refere pelo nome de José, e que na sua tessitura linguística 

comporta a ambivalência de sentidos: José, nome comum, que pode designar qualquer 

pessoa na multidão, que é sem nome, conforme nos afirma o poema, e que estende sua 

amplitude de sentido ao poeta,  a uma pessoa errante perdida na multidão, ou ao próprio 

leitor, como nos sugere os dois últimos versos da primeira estrofe:  

 

e agora, José? 

e agora, você?  

 

A identificação de José ao poeta, desta feita, se dá particularmente através de 

elementos textuais.  Mais do que ler o poema como confissão, essa correlação significa, 

por exemplo, entender a situação do poeta como um semelhante, que passa por todas 

vicissitudes de um ser humano qualquer, e que, portanto, pode ser representado muito 

bem pelo José do texto. 

 

7.5.4 INTERPRETAÇÃO: O ENCONTRO DO POEMA COM O MUNDO 

 

Vencida essa etapa de análise, o professor poderia, sem prejuízo nenhum ao 

poema, conduzir uma discussão fundada em experiências pessoais, identificando 

personagens urbanas que se assemelhem à figura construída no poema. Procede-se 

assim à fase de interpretação, nos termos definidos por Candido (1987, p.17), ou seja, 

buscando “ a tradução do seu conteúdo humano[do poema], da mensagem através da 

qual um escritor se exprime, exprimindo uma visão do mundo e do homem.” 

Na verdade, a análise proposta aqui não parte do pressuposto de uma leitura 

imanentista. Procura, ao contrário, através de um poema paradigmático, demonstrar que 

se pode escapar ao recurso fácil de amparar-se no conteúdo extraliterário para dar conta 

da produção interna de sentido.  

Esse poema nos parece paradigmático para utilização em termos metodológicos 

em sala de aula. Primeiro porque, ainda que não fosse conhecido como canção, não há 

                                                           
5 Cf. respostas dos alunos à análise do poema “José”, no Capítulo 6. 



156 

 

 

aparentemente qualquer trecho que cause impacto seja pelo hermetismo ostensivo em 

termos de experimentalismo formal ou de vocabulário de difícil compreensão, à exceção 

da palavra teogonia, talvez estranha ao universo vocabular do adolescente.  Em segundo 

lugar, porque se utiliza de metrificação popular, e de versos que se repetem à maneira 

de um refrão, o que pode seduzir ritmicamente o leitor, ainda que este não tenha 

consciência plena disso. Essas marcas do poema, no entanto, não significam um 

espontaneísmo prejudicial à rede de produção de sentido, ao contrário, chamam a 

atenção do aluno para o fato de que, sob a aparente clareza de qualquer poema, há uma 

complexa tessitura de significação, de que só se pode extrair seu resultado com atenção 

ao amálgama formado pelos diversos estratos do poema. Melhor: que é possível fazê-lo 

sem recorrer exclusivamente à referencialidade extratextual.  
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8. CONSIDERAÇÕES FINAIS 

 

O surgimento de um novo marco na legislação do ensino de literatura, os 

Parâmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio,  nos anos 1990,  propiciou a 

definição de novos rumos para a disciplina  até então pautada fundamentalmente na 

historiografia literária, com as correlações estanques entre obra, autor, escola literária e 

contexto histórico.  

Além da concepção de que um dos objetivos precípuos da disciplina é o 

letramento literário, os PCNEM desvinculam o ensino dos programas de acesso às 

universidades, que, em última instância, reforçava o ensino tradicional de literatura. No 

entanto, o diagnóstico quanto ao gênero poético, no documento oficial, é desanimador, 

ao reconhecer a situação marginal da poesia, no confronto com as preferências dos 

leitores em relação aos outros gêneros. Os avanços conquistados  com o advento dos 

PCNEM, desvinculando o ensino de literatura de uma tradição historicista,  dando 

autonomia à disciplina e a primazia do contato direto com a obra  não contribuíram 

significativamente no sentido de liberar  a leitura de poesia das práticas arraigadas a 

concepções tradicionais de leitura. Além disso, o distanciamento das pesquisas 

acadêmicas no que se refere às questões atinentes ao texto poético no ensino médio 

aumenta ainda mais a dificuldade do professor na busca de um apoio teórico-

metodológico no trato da questão, como se pôde constatar na pesquisa bibliográfica 

relacionada à leitura de poesia naquele estágio escolar. 

Por outro lado, nosso exercício no magistério em uma rede federal, cujo acesso 

dos alunos se dá através  de concorrência bastante acirrada, nos indicava que, apesar das 

condições materiais satisfatórias para o trabalho com poesia, com alunos selecionados e 

disponibilidade de recursos materiais para a realização das atividades,  havia uma 

lacuna a ser preenchida em termos metodológicos para a aquisição de habilidades 

específicas para a leitura de poemas. A simples transferência de habilidades de leitura 

de outros gêneros em prosa, como romances, contos, crônicas, novelas, não seria 

suficiente para suprir o aluno das condições necessárias à abordagem do texto poético.  

Iniciamos nossa pesquisa verificando a função social da poesia na antiga arte dos 

aedos, época em que o poeta era doador de sentido e a poesia se identificava com as 

aspirações e modo de ser da coletividade, e alguns momentos decisivos da sua evolução 

histórica, até atingir o estágio atual.  Se a antiga função exercida pela poesia já não 

justifica sua manutenção em ambientes formais de ensino, as razões para a  sua 
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permanência nos currículos escolares  impuseram-se como primeiro questionamento a 

pedir uma resposta que pudesse ressaltar a atualidade de seu valor na formação escolar. 

As justificativas giram em torno das potencialidades expressivas da poesia, 

transgredindo e, ao mesmo tempo, atualizando a língua, da desautomatização da 

percepção, e da possibilidade do exercício da alteridade a partir da vivência de mundos 

imaginários e de um convívio com nossa interioridade. Tais considerações alertam para 

as potencialidades de formação desse gênero, contemplando o desejado processo de 

humanização de que nos fala Cândido: 

  

O processo que confirma no homem aqueles traços que 

reputamos essenciais, como o exercício da reflexão, a aquisição 

do saber, a boa disposição para com o próximo, o afinamento 

das emoções, a capacidade de penetrar nos problemas da vida, o 

sendo da beleza, a percepção da complexidade do mundo e dos 

seres, o cultivo do humor. A literatura desenvolve em nós a 

quota da humanidade na medida em que nos torna mais 

compreensivo e abertos para a natureza, a sociedade , o 

semelhante(CANDIDO, 1995, p.249) 

 

Após a análise das diretrizes vigentes para o ensino de literatura no ensino 

médio, a palavra de especialistas, com trabalhos voltados para o estabelecimento da  

ponte entre o ensino básico e a  Universidade, nos indicou que, historicamente, o legado 

da teoria literária, com vistas a um  aproveitamento no âmbito da leitura de poesia, não 

tem sido satisfatoriamente operacionalizado, no sentido de dimensionar os ganhos e 

limites no uso de conceitos operatórios para a aplicação na sala de aula. A afirmação  de 

que um ensino de literatura pautado em fundamentos de correntes formalistas acarretou  

prejuízos, separando, em última instância, a literatura da vida,  não encontrava 

repercussão na tradição histórica do ensino literário no Brasil, em que a tônica recaía 

mais sobre o conteudismo factual do que num excesso de formalismo.  

A questão  da autonomia da obra de arte literária, assunto aparentemente de 

exclusivo interesse teórico, revela-se de fundamental importância na adoção de 

caminhos metodológicos nas práticas de leitura em sala de aula. O reiterado 

procedimento de leitura com fundamento em elementos externos ao poema, 

constituindo esse procedimento como recurso exclusivo de leitura, conforme ficou 

demonstrado na pesquisa realizada com alunos do ensino médio, aponta para a 

necessidade de instrumentalizar esses alunos através de habilidades que permitam 

ampliar sua compreensão sobre o fenômeno poético.  
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A incompreensão do objetivo da utilização de recursos formais no poema, a 

recorrência exclusiva ao contexto social e histórico como chave de leitura, a ênfase na 

correlação entre poema e biografia do autor para a compreensão do texto são 

indicadores de uma prática de leitura que na verdade se constitui num obstáculo ao 

entendimento, e que precisa ser repensada em termos metodológicos. A aplicação  de 

um questionário de sondagem, com respostas abertas sobre questões relacionadas ao 

fenômeno poético, nos permitiu relacionar a formação lastreada em fundamentos da 

historiografia literária com procedimentos mobilizados quando da prática de leitura do 

poema. Dessa forma é que se constatou, na leitura do  poema aplicado em sala, o 

reiterado recurso de explicar alguma parte mais hermética através da biografia do autor, 

ou justamente a indicar dificuldade em algumas passagens por falta de informações 

sobre a vida do poeta, ou mesmo a confundir eu-lírico e escritor.  

Há dessa forma uma coerência por parte do aluno em mobilizar os ensinamentos 

lastreados no ensino tradicional para a condução da leitura do texto proposto. Isso nos 

faz acreditar que o redirecionamento das orientações teórico-metodológicas em sala de 

aula com base em novos pressupostos, indicando como se processa a produção de 

sentido no poema, poderá contribuir  significativamente para a formação do leitor de 

poesia. Procuramos assim propor uma alternativa de leitura , sem cair na ingenuidade de 

acreditar que, qualquer que seja a contribuição dada nesse processo de aprimoramento 

da leitura, essa proposta solucionará sozinha um problema complexo, que passa desde o 

implemento de políticas governamentais de leitura, infraestrutura escolar, até por 

condições materiais de existência do público alvo. A nossa contribuição fica 

circunscrita, dessa forma, não à análise de qualquer tipo de poesia em sala de aula, mas, 

com base na constatação de que o recurso à referencialidade extraliterária serve de guia 

– em alguns casos exclusivo – de leitura, apenas àquele tipo de poema que permite 

problematizar a questão da relação entre poesia e realidade. Isso se dá oferecendo ao 

aluno  alternativas metodológicas de leitura, sem amparo exclusivo em informações de 

caráter extraliterário. Esperamos que essa lição, ao final,  amplie significativamente a 

sua capacidade de compreensão do fenômeno poético.   

O passo-a-passo na leitura propriamente dita, portanto, não se constitui numa 

novidade se não houver, atendendo aos objetivos previamente estabelecidos, a seleção 

de um poema que permita ilustrar metodologicamente a difícil relação do texto poético 

com o mundo. Esperamos com isso fazer com que o aluno progressivamente crie 
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autonomia no desvendamento no processo de leitura do poema, a exemplo do acúmulo 

que adquire paulatinamente na forma de abordagem de outros gêneros literários.  

Muito tempo se passou desde a antiga arte dos aedos até a nossa época em que o 

consumidor encontra numa loja de livros uma das formas de contato com a poesia 

moderna. Se o modo de circulação, o suporte e a função social da poesia não 

permanecem a mesma, surpreendentemente, esse gênero resiste às mudanças, embora 

“condenada a dizer apenas aqueles resíduos de paisagem, de memória e de sonho que a 

indústria cultural ainda não conseguiu manipular para vender” (BOSI, 1983, p.142). A 

ampliação do público leitor  de poesia depende, em  parte, da ampla divulgação do 

gênero  e da formação de novos leitores. Esperamos, com toda a utopia que nos for 

permitida, pela realidade e pela poesia, que nosso trabalho se insira nesse espaço e possa 

dar uma pequena contribuição para a mudança das práticas de análise em sala de aula. 
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10. ANEXOS 

 

ANEXO 1: QUESTIONÁRIOS APLICADOS AOS PESQUISADORES 

 

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL 

INSTITUTO DE LETRAS 

Programa de Pós-Graduação em Letras 

 

DOUTORANDO: ANTÔNIO RODRIGUES DA SILVA  

ORIENTADORA: PROFESSORA DOUTORA MARIA DA GLÓRIA BORDINI 

PESQUISADORA: PROFESSORA DOUTORA LIGIA CHIAPPINI 

 

Entrevista doutorado – Leitura de poesia no Ensino Médio 

 

1.Em que se justifica hoje a manutenção do ensino de literatura no Ensino 

Médio?POR QUE NÃO? QUEM TEM MEDO DA LITERATURA? SERIA O CASO 

DE RESPONDER A SUA PERGUNTA COM ESSA OUTRA. POR QUE NEGAR O 

ACESSO DE NOSSAS CRIANCAS E JOVENS A UM RICO PATRIMÔNIO DA 

HUMANIDADE?    

2.Houve alguma mudança significativa no ensino de literatura nessa faixa 

escolar, da edição dos PCNEM, no final da década de 1990, até os dias atuais?   

EU IMAGINO QUE SIM, MAS NÃO NA DIMENSAO QUE 

DESEJARÍAMOS. ESTOU DISTANTE DESSA REALIDADE DESDE O FIM DOS 

ANOS 90; MAS ALGUNS SINTOMAS ME SUGEREM QUE MUITOS 

PROBLEMAS; DIAGNOSTICADOS  NESSA DÉCADA, PERSISTEM.  

3. Em que consiste essa mudança? 

A PRINCIPAL TALVEZ SEJA QUE HÁ HOJE UMA PRODUCAO 

RESPEITÁVEL DE MATERIAIS QUE, JUNTO COM OS PCNEM, PODEM 

AJUDAR PROFESSORES E ALUNOS A LIDAREM MELHOR COM A 

LITERATURA 

4. Essa nova concepção do ensino de literatura já chegou a um grande 

percentual de  escolas no Brasil, ou  há ainda a convivência com velhas práticas de 

ensino,  apoiadas exclusivamente na historiografia literária? 

COMO LHE DISSE, ESTOU UM TANTO AFASTADA DA PRÁTICA, 

MAS, PELO QUE AINDA POSSO ACOMPANHAR, EU DIRIA QUE ESTAMOS 

SUPERANDO A ANTIGA EXCLUSIVIDADE DA HISTÓRIA LITERÁRIA, PELO 

MENOS COMO INVENTÁRIO DE AUTORES; OBRAS E DATAS, DANDO UMA 

CENTRALIDADE MAIOR AOS TEXTOS E SEUS CONTEXTOS. 

 5.A senhora concorda com Todorov quando ele afirma, em A literatura em 

perigo,  que o ensino formalista teria como consequência última a separação radical 
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entre a literatura e a vida, situação que leva a literatura a não mais participar da 

formação cultural do indivíduo? 

EM TESE SIM, MAS A AFIRMACAO DE TODOROV TEM MAIS A 

VER COM O CONTEXTO FRANCÊS DA SUA ÉPOCA. NO BRASIL O 

FORMALISMO NÃO REPRESENTOU PERIGO NO ENSINO DA LITERATURA 

NA ESCOLA. PELO CONTRÁRIO, UM CONTEUDISMO EMPOBRECEDOR 

AINDA PODE SER PROBLEMA.  

6. Como conciliar, na leitura literária, a necessidade dos jovens de reflexão 

sobre a condição humana,  num exercício possível de alteridade,  e a apreensão das 

forças de expressão do texto literário? Ou, em outros termos: como chamar a atenção 

para a função estética sem deixar de lado a reflexão sobre a realidade propiciada pela 

obra literária? 

FUNÇÃO ESTÉTICA E REALIDADE SOCIAL E HISTÓRICA NÃO SE 

OPOEM, PELO CONTRÁRIO,  SE SUPOEM. É UM EQUÍVOCO FREQUENTE 

CONSIDERAR O ESTÉTICO COMO DESLIGADO DA REALIDADE. 

ESTUDIOSOS TÊM DEMONSTRADO O CONTRÁRIO ATÉ NA LITERATURA 

FANTÁSTICA. MAS “A REFLEXAO SOBRE A REALIDADE PROPICIADA PELA 

OBRA LITERÁRIA” SÓ É POSSÍVEL PELA FORMA QUE ESSA REALIDADE 

TOMA NELA. 

7.A leitura de poesia deve fazer parte da leitura literária no EM? Quais os 

objetivos? PODEM SER VÁRIOS OS OBJETIVOS. EU DESTACARIA UM: A 

EXPERIÊNCIA COM UMA FORMA DE LINGUAGEM ALTAMENTE 

ELABORADA, QUE CONSEGUE ATINGIR SIMULTANEAMENTE A NOSSA 

INTELIGÊNCIA, A NOSSA SENSIBILIDADE , O NOSSO ESPÍRITO E O NOSSO 

CORPO, PROPICIANDO-NOS UMA VIAGEM AO FUNDO DE NÓS MESMOS 

PARA ENCONTRAR O OUTRO EM SUA PLENITUDE. 

8. Deve haver diferenciação entre a leitura de poesia praticada no EM e 

aquela realizada no Ensino Fundamental? Em que consistiria essa diferença? 

IMAGINO QUE A DIFERENCA SEJA MAIS DE GRAU NA 

EXPLICITACAO DOS PRESSUPOSTOS E RESULTADOS DA(s) LEITURA(s). NO 

ENSINO FUNDAMENTAL  A POESIA TEM MAIS A VER COM O LÚDICO, MAS 

ISSO NÃO SIGNIFICA QUE POR SER PARA CRIANCAS TEM QUE SER FÁCIL 

OU TOLA. A CRIANCA É CAPAZ, COMO COMPROVAM ESTUDOS 

EXISTENTES, DE USUFRUIR E ENTENDER A SEU MODO UM TEXTO 

CONSIDERADO HERMÉTICO, COMO É O CASO MUITO  ESTUDADO DA 

LEITURA FEITA COM CRIANCAS PEQUENAS DO CONTO FITA VERDE NO 

CABELO, DE JOAO GUIMARAES ROSA. 

9. Que dispositivos metodológicos poderiam assegurar a progressão na 

leitura de um nível escolar para outro? 

INTUICAO, AMOR PELA ARTE DA PALAVRA, REPERTÓRIO E 

FREQUENTACAO DA LITERATURA PELOS PROFESSORES QUE PRETENDEM 

ENSINÁ-LA, VARIEDADE, SERIEDADE ALEGRE E ALEGRIA SÉRIA AO LER E 

RELER OS TEXTOS, CONVERSANDO E ESCREVENDO SOBRE ELES. ISSO SÓ 

PODE GERAR PROGRESSAO, PORQUE VAI AUMENTAR A FOME DE LER E 

RELER. E, POR TABELA, VAI DESPERTAR O DESEJO DE ESCREVER. 

10. Existe uma enorme lacuna acerca de estudos que se dedicam à leitura de 

poesia no EM. Na sua opinião, a que se deve isso?  

HÁ DIVERSOS PRECONCEITOS CONTRA A POESIA. QUE É DIFÍCIL, 

QUE É COISA DE MULHER, QUE É MERA DIVERSAO, QUE É SUBJETIVA E 
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SEM IMPORTÂNCIA SOCIAL, POUCO OU NADA ÚTIL. MAS HOUVE 

AVANCOS E HÁ BONS ESTUDOS SOBRE COMO E POR QUE LER POESIA EM 

SALA DE AULA. COMO OS QUE SAÍRAM NA COLECAO DA CORTEZ, 

INTITULADA “APRENDER E ENSINAR COM TEXTOS”. 

11. Dados do INAF 2001 chamam a atenção para o seguinte fato: quanto 

mais tempo de escolarização tem o leitor, mais se afasta do gênero poesia. Como a 

senhora vê essa questão? 

PELOS MESMOS PRECONCEITOS ACIMA E PORQUE O 

PRAGMATISMO EM QUE CAEM OS ADULTOS NOS ROUBA O TEMPO 

NECESSÁRIO PARA A ENTREGA QUE A POESIA EXIGE. 

12. Considerando as limitações culturais e intelectuais próprias de um 

adolescente, é possível, nessa faixa escolar, compreender a poesia de Drummond, João 

Cabral de Melo Neto, Manuel Bandeira ou Manoel de Barros? 

OS ADOLESCENTES TEM RIQUEZAS E POTENCIALIDADES 

CULTURAIS E INTELECTUAIS QUE TENDEMOS A SUBESTIMAR, COMO NA 

SUA PERGUNTA. ELES SÃO CAPAZES, SIM, DE COMPREENDER A SEU 

MODO A POESIA DESSES E DE OUTROS GRANDES POETAS. MAS AÍ 

TERÍAMOS QUE APROFUNDAR UMA DISCUSSAO QUE NÃO DÁ PARA 

FAZER AQUI, SOBRE O QUE É COMPREENSAO E O QUE É COMPREENSAO 

DE POESIA. 

13. A escritora Ana Maria Machado afirma, em relação  à leitura literária, 

que “A poesia costuma assustar muito”. Como contornar essa dificuldade característica 

do texto poético no trabalho com adolescentes? 

EU ME PERGUNTO SE A POESIA ASSUSTA MAIS OS ALUNOS OU 

OS PROFESSORES E NÃO VEJO OUTRO MODO DE ENFRENTAR, NÃO DE 

CONTORNAR, A SUPOSTA DIFICULDADE DO QUE LENDO E RELENDO BOA 

POESIA COM OS ADOLESCENTES. 

14. É possível se falar em adoção de um método de análise de poesia no 

Ensino Médio? Como lidar com um gênero tão hermético sem ferramentas que auxiliem 

na análise? 

LENDO, RELENDO, COM ENTREGA, COM ATMOSFERA 

ADEQUADA NA CLASSE,  SOLTANDO A LÍNGUA PARA QUE SABOREIE O 

SOM-SENTIDO-MELODIA-RITMO DA PALAVRA POÉTICA E SOLTANDO A 

IMAGINACAO PARA QUE VOE COM ELAS. NÃO BASTA LER, É PRECISO 

RELER  E NÃO ESQUECER QUE A POESIA NÃO ENTRA SÓ PELOS OUVIDOS 

E PELOS OLHOS, MAS PELOS POROS. POR ISSO, QUANDO É POESIA DE 

VERDADE, ARREPIA. 

15. Que parte do  legado das correntes ditas formalistas poderia ser 

transposta para o ambiente didático? 

A CONSCIÊNCIA DA FORMA E DE QUE A FORMA SIGNIFICA, 

PORQUE, NA POESIA, A FORMA É CONTEÚDO E O CONTEÚDO É FORMA, 

COMO JÁ SABIAM OS ASSIM CHAMADOS FORMALISTAS. 

16. Em que medida a estética da recepção pode lançar luzer sobre a atividade 

prática na leitura literária? 

TRAZENDO PARA A PRÁTICA O CONCEITO DE HORIZONTE DE 

EXPECTATIVA, NA MEDIDA EM QUE PODE PROPICIAR TANTO A 

FORMACAO QUANTO A RUPTURA DE HORIZONTES DE ALUNOS E 

PROFESSORES 

17. Qual a importância da intencionalidade do autor para a exegese do 

poema? 
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DEPENDE: NENHUMA, ALGUMA, TODA. DEPENDE DO POEMA E 

DEPENDE DA EXEGESE. 

 18. Que  prejuízo acarreta para a análise do poema uma leitura apoiada 

exclusivamente na referencialidade extratextual? 

SIMPLESMENTE AÍ NÃO HÁ ANÁLISE E A LEITURA É POBRE, 

REDUTORA, DESTRUIDORA DA POESIA E DO POEMA ELE MESMO. 

19. Qual a importância de  chamar a atenção para a produção de sentido 

forjada nas correlações formais internas ao poema? De que forma é possivel fazer isso? 

DEPENDE MUITO DE COM QUE TIPO DE ALUNOS ESTAMOS 

TRABALHANDO. MAS EM QUALQUER CASO O MELHOR É PARTIR DE UMA 

ABORDAGEM INDUTIVA, PROVOCANDO O DIÁLOGO NA PRODUCAO DE 

SENTIDOS QUE A(s) LEITURA(s) FACULTA(m). LER, RELER, CONVERSAR, 

VOLTAR A LER E RELER, CONTRAPOR LEITURAS, MOTIVAR A PERCEPCAO 

DE REPETICOES, RUPTURAS, IMAGENS, E, DE TEMPOS EM TEMPOS, 

MOTIVAR A SÍNTESE SEMPRE PRECÁRIA E PASSÍVEL DE SER REFEITA A 

QUALQUER MOMENTO. 

20. É possível se pensar  utilização de dispositivos didáticos com o objetivo 

de transpor conhecimentos produzidos  na esfera acadêmica  para a leitura de poesia em 

sala de aula? 

NÃO SÓ É POSSÍVEL COMO TEM SIDO FEITO, SOBRETUDO NOS 

ÚLTIMOS 40 ANOS. NOS MELHORES CASOS, ISSO É FEITO SEM SER COMO 

TRANSFERÊNCIA IMEDIATA MAS POR UM ESFORCO COMPETENTE DE 

MEDIACAO SEM CAIR NA FACILITACAO DESRESPEITOSA. 

21. Conhece alguma experiência bem-sucedida de leitura de poemas com 

adolescentes? 

VÁRIAS E MUITAS ESTAO RELATADAS EM PUBLICACOES SOBRE 

O TEMA, PRINCIPALMENTE EM REVISTAS DE ASSOCIACOES DOCENTES 

OU EM PUBLICACOES DECORRENTES DE PESQUISAS COLETIVAS OU 

INDIVIDUAIS, QUE REFLETEM SOBRE ESSAS EXPERIENCIAS. 

22. Que sugestões a senhora daria para a realização de um trabalho com 

poesia em sala de aula no EM? 

ALGUMAS SUGESTOES FORAM DADAS ACIMA, EXPLÍCITA OU 

IMPLICITAMENTE. FINALMENTE, EU IMAGINO QUE  A REINVENCAO DOS 

SARAUS, COMO HOJE SE FAZ NAS PERIFERIAS DE SÃO PAULO, RIO E DE 

OUTRAS CIDADES BRASILEIRAS ( COMO A COOPERIFA EM SAMPA), 

PODERIA SER TENTADA TAMBÉM NA ESCOLA. 
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Entrevista doutorado – Leitura de poesia no Ensino Médio 

 

1.  Em que se justifica hoje a manutenção do ensino de literatura no Ensino 

Médio? 

R. Em primeiro lugar, pela aspecto legal. Os principais documentos que 

orientam a Educação brasileira (LDB e PCNs) são bastante explícitos nesse sentido. Por 

exemplo, a LDB estabelece, em seu Art. 35-III, que uma das finalidades do EM é “o 

aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formação ética e o 

desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento crítico”. Sem dúvida que o 

estudo da literatura contribui, e muito, para se alcançar essa finalidade.  

Em segundo lugar, como professora de língua portuguesa, eu não poderia 

conceber o estudo da língua sem a contribuição do texto de natureza literária. É nele que 

se encontram materializadas as potencialidades expressivas da língua.   

Há um artigo de Vargas Llosa que circulou em vários meios, principalmente 

pela internet, no qual  o escritor enumera uma série de argumentos para falar da 

importância da literatura. Em uma passagem ele diz: O elo fraternal que a literatura 

estabelece entre os seres humanos transcende todas as barreiras temporais. A sensação 

de ser parte da experiência coletiva através do tempo e do espaço é a maior conquista 

da cultura, e nada contribui mais para renová-la a cada geração do que a literatura. 

 

 

2.Houve alguma mudança significativa no ensino de literatura nessa faixa 

escolar, da edição dos PCNEM, no final da década de 1990, até os dias atuais?   

R. Creio que sim. Há algumas décadas, o ensino de literatura se ressentia de 

uma abordagem por demais historicista e factual. Nem sempre estudar literatura 

representava ter contato direto com as obras literárias. Era comum ver professores que 

se limitavam a oferecer aos alunos uma sucessão de nomes de autores e de obras, datas, 

características de escolas literárias etc. 

3. Em que consiste essa mudança? 

R. Como implícito na resposta anterior, a principal mudança foi priorizar o 

contato com a obra. A abordagem histórica não deixou de ser feita, porém a partir da 

leitura das obras. Outra mudança que, suponho, deva estar ocorrendo, é o estudo 

interdisciplinar da literatura: suas conecções com os contextos históricos e espaciais; 

com as demais artes, por exemplo, com o cinema; as implicações filosóficas, 

sociológicas, psicológicas etc. devem ou deveriam estar sendo trabalhadas.  

4. Essa nova concepção do ensino de literatura já chegou a um grande 

percentual de  escolas no Brasil, ou  há ainda a convivência com velhas práticas de 

ensino,  apoiadas exclusivamente na historiografia literária? 

R. Suponho que essa nova concepção esteja se disseminando, mesmo porque 

os materiais didáticos e a educação continuada vêm contribuindo para isso. Diria, ainda, 

que o Enem e os vestibulares mais bem elaborados também têm dado sua contribuição 

nesse sentido. Quanto à manutenção da abordagem exclusivamente historiográfica, é 

possível que exista, mas como resultado de limitações dos próprios professores e não 

como algo programático. 
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 5.A senhora concorda com Todorov quando ele afirma, em A literatura em 

perigo,  que o ensino formalista teria como consequência última a separação radical 

entre a literatura e a vida, situação que leva a literatura a não mais participar da 

formação cultural do indivíduo? 

R. Das teses presentes na referida obra, essa é mais defensável, sem dúvida. 

O processo de humanização por meio da literatura ficaria  comprometido com o ensino 

exclusivamente formalista da literatura.    

 

 

6. Como conciliar, na leitura literária, a necessidade dos jovens de reflexão 

sobre a condição humana,  num exercício possível de alteridade,  e a apreensão das 

forças de expressão do texto literário? Ou, em outros termos: como chamar a atenção 

para a função estética sem deixar de lado a reflexão sobre a realidade propiciada pela 

obra literária? 

R. As duas finalidades devem estar imbricadas. Basicamente, deve-se 

entender que a produção dos sentidos se faz por meio da língua e que a literatura é a arte 

da palavra. Ao se destacar a função estética, é preciso destacar que ela não se faz por si 

mesma nem termina nela mesma. É preciso estimular a fruição da obra de arte literária 

como resultado da adequação entre sentido e linguagem. Para tanto, é preciso oferecer 

os instrumentos necessários, e um deles passa pela linguagem.    

 

7.A leitura de poesia deve fazer parte da leitura literária no EM? Quais os 

objetivos? 

R. Sem dúvida. Os objetivos são inúmeros, mas destaco a contribuição da 

poesia para a já aludida função humanizadora da literatura.  

 

8. Deve haver diferenciação entre a leitura de poesia praticada no EM e 

aquela realizada no Ensino Fundamental? Em que consistiria essa diferença? 

R. Se entendermos a aprendizagem como um processo contínuo, não vejo a 

necessidade de se estabelecer uma diferença entre os dois níveis. Talvez se possa falar 

numa evolução paulatina em termos de meios expressivos utilizados e temas abordados, 

mas não necessariamente como um divisor de águas entre um nível e outro.  

 

9. Que dispositivos metodológicos poderiam assegurar a progressão na 

leitura de um nível escolar para outro? 

R. Conforme ficou dito no item anterior, um dos dispositivos seria trabalhar 

com temas e recursos poéticos que sejam adequados a cada faixa etária.  

10. Existe uma enorme lacuna acerca de estudos que se dedicam à leitura de 

poesia no EM. Na sua opinião, a que se deve isso?  

R. Os motivos são inúmeros. Vão desde o despraparo de alguns professores 

para lidar com a linguagem poética, até as características de nosso tempo, em que as 

prioridades são mais de natureza utilitarista ou tecnicista e em que são outros os valores.  

11. Dados do INAF 2001 chamam a atenção para o seguinte fato: quanto 

mais tempo de escolarização tem o leitor, mais se afasta do gênero poesia. Como a 

senhora vê essa questão? 

R. Aparentemente, estamos diante de um paradoxo. O mais lógico seria que 

uma pessoa mais escolarizada tivesse interesses e um instrumental capazes de 
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aproximá-la do gênero poesia. Se não é o que ocorre, segundo a pesquisa, a causa, ou 

melhor, as causas devem ser buscadas nas  características de nossa época. 

12. Considerando as limitações culturais e intelectuais próprias de um 

adolescente, é possível, nessa faixa escolar, compreender a poesia de Drummond, João 

Cabral de Melo Neto, Manuel Bandeira ou Manoel de Barros? 

R. Sim. Na obra poética desses e de outros poetas, encontramos poemas que 

podem interessar a adolescentes e mesmo a crianças. E não só pelo aspecto temático ou 

contextual. Também pela linguagem. O segredo está na motivação que cabe ao 

professor despertar em seus alunos, independentemente da faixa etária em que se 

encontram. Pressupõe-se, aqui, que também o professor esteja motivado para esse tipo 

de experiência.   

13. A escritora Ana Maria Machado afirma, em relação  à leitura literária, 

que “A poesia costuma assustar muito”. Como contornar essa dificuldade característica 

do texto poético no trabalho com adolescentes? 

R. Com critério na escolha de textos que, a princípio, não “assustem”, e com 

motivação. 

14. É possível se falar em adoção de um método de análise de poesia no 

Ensino Médio? Como lidar com um gênero tão hermético sem ferramentas que auxiliem 

na análise? 

R. Não creio que exista um método único. Os professores devem ter 

capacidade para utilizar o método mais adequado para cada situação e idade. 

15. Que parte do  legado das correntes ditas formalistas poderia ser 

transposta para o ambiente didático? 

R. Principalmente o destaque para a necessidade de encarar a obra literária 

como um objeto de arte com características próprias e de utilizar  diferentes 

instrumentais para conceituar e apreender a chamada “literariedade” da obra. Trata-se 

de uma contribuição para que se baseie a definição de uma obra como arte verdadeira 

não apenas em aspectos extraliterários.    

 

 

16. Em que medida a estética da recepção pode lançar luzer sobre a atividade 

prática na leitura literária? 

R. Principalmente para transformar a leitura literária em algo vivo. Se se 

entende a obra literária em um determinado contexto histórico e se busca qual o 

significado que ela assumia nesse contexto, é possível trazer para o presente esse 

significado. 

 

17. Qual a importância da intencionalidade do autor para a exegese do 

poema? 

R. Sabe-se que essa questão é polêmica e que há teorias tanto a favor da 

busca da intencionalidade do autor quanto de sua irrelevância. Na minha opinião, é uma 

questão que não deve ser simplesmente ingnorada, mas relativizada.  

 18. Que  prejuízo acarreta para a análise do poema uma leitura apoiada 

exclusivamente na referencialidade extratextual? 

R. Como ficou dito linhas atrás, um poema é, em si mesmo, um objeto de 

arte e assim deve ser visto. O apoio apenas na referencialidade externa, que não deve ser 

desprezada, pode levar a não se distinguir entre o que é realmente artístico, com valor 

estético, e o que é simplesmente diluição, mediocrização.  

19. Qual a importância de  chamar a atenção para a produção de sentido 

forjada nas correlações formais internas ao poema? De que forma é possivel fazer isso? 
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Ambas as respostas, de certa maneira, já foram dadas em itens anteriores. 

Apenas repetiria, quanto à forma de fazer isso, que não existe fórmula mágica. Cada 

professor deve descobrir a sua ou as suas, conforme o alunado com o qual tem de 

interagir e a situação em que isso se dá. 

20. É possível se pensar  utilização de dispositivos didáticos com o objetivo 

de transpor conhecimentos produzidos  na esfera acadêmica  para a leitura de poesia em 

sala de aula? 

R. Apesar de uma certa má vontade de certos segmentos acadêmicos, é 

perfeitamente possível. E sabemos que existem colegas que levam essa tarefa a sério e 

com competência. A bibliografia que faz essa ponte já é considerável. 

21. Conhece alguma experiência bem-sucedida de leitura de poemas com 

adolescentes? 

Creio que todos nós, em algum ou alguns momentos de nossa atividade 

como professores de língua portuguesa e literatura, já vivenciamos experiências nesse 

sentido. Também temos notícia, vez ou outra, seja pela mídia ou por meio de livros, 

sobre experiências exitosas desse tipo. Prefiro não citar nenhuma, pois isso demandaria 

uma análise mais detida também sobre os resultados obtidos.   

  

22. Que sugestões a senhora daria para a realização de um trabalho com 

poesia em sala de aula no EM? 

Também aqui me eximirei de dar uma resposta, pois julgo que não existe 

fórmula ou receita pronta. É preciso que os professores sejam bons e frequentes leitores 

de poesia, para, só depois, tentar motivar seus alunos para a leitura prazerosa de um 

bom poema. 
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1. Em que se justifica hoje a manutenção do ensino de literatura no Ensino 

Médio? 

Há muitas razões que justificam a manuteção do ensino de literatura no nível 

médio – mas não como é ministrado hoje. Primeira, acho que temos que investir numa 

formação mais humana e a literatura – como as demais artes – é um instrumento de 



177 

 

 

sensibilização. Penso sobretudo no trabalho com o poema. Mas acho que deve-se 

trabalhar com textos diretamente, e não meramente buscando características de estilos 

de época. Neste sentido, acho a proposta dos Referenciais Curriculares da Paraíba uma 

boa referência – mas que nunca foi posto em prática. Depois, tem a questão cultural, do 

acesso a outras experiências pessoais, sociais, estéticas. A literatura possibilita uma 

descoberta do mundo muito significativa. No trabalho com prática de ensino tenho 

observado isto com os jovens leitores. 

2.Houve alguma mudança significativa no ensino de literatura nessa faixa 

escolar, da edição dos PCNEM, no final da década de 1990, até os dias atuais?   

Os PCN em nada contribuíram para o ensino de literatura. As OCEM – 

2006, sim, trazem uma contribuição significativa. Mas parece que não chega à  base. 

Não há uma preocupação institucional em efetivamente realizar uma mudança no ensino 

da literatura. O modo atual, cimentado no livro didático parece bastante limitado, 

centrado mais na memorização de informações do que na experiência de leitura. Não 

basta ter bons documentos se o estado não oferece condições para formar melhor os 

professores, dar condições sociais aos profissionais. E outros apoios, como boas 

bibliotecas e profissionais desta área também bem preparados 

2. Em que consiste essa mudança? 

Para mim, uma mudança fundamental deveria se dar em duas 

frentes: primeiro, no âmbito da metodologia do trabalho com o texto literário. 

Neste aspecto, por exemplo, implementar um trabalho centrado no texto, que 

mobilize o aluno a se colocar diante do texto. Fugir das aulas expositivas que 

não possibilitam o diálogo do leitor com o texto. Inclusive, fugir das análises 

exaustivas, que encantam muitas vezes os alunos, mas pouco ajuda no sentido 

de levar o aluno a se colocar. Ou seja, buscar-se uma aula mais dialógica, em 

que o professor seja de fato um mediador da leitura, um questionador, não 

alguém que tem a última palavra sobre o texto. Já há muitas experiências nesta 

perspectiva e revelam que os alunos são capazes de se pronunciar de modo 

muito rico. No caso da poesia, a leitura oral em sala de aula, repetidas vezes, 

ajuda bastante na aproximação e descoberta do gênero. A outra frente tem a ver 

com o material com que se vai trabalhar. Acho que se deve fugir do esquemão 

dito historicista. Uma hipótese seria trabalhar com gêneros. Por exemplo, pode-

se montar antologias temáticas, com poemas de várias épocas, e ler e discutir 

com os alunos questões como visão de mundo (o que aproxima ou distancia de 

época para outra?), formas utilizadas (versos tradicionais, versos livres, etc.). 

Pode-se fazer também um diálogo literatura e outras artes. Nesse sentido, é 

fundamental conhcecer um pouco o horizonte de expectativa dos leitores. 

3. Essa nova concepção do ensino de literatura já chegou a um grande percentual 

de  escolas no Brasil, ou  há ainda a convivência com velhas práticas de ensino,  

apoiadas exclusivamente na historiografia literária? 

Estamos muito longo de atingir a maioria das escolas. Primeiro, 

porque o referencial ainda é o livro didático e este suporte é bastante 

tradicional. Segundo, porque os cursos de letras, em sua maioria, não pensam 

com seriedade a formação metodológica de seus alunos.  E, claro, uma 

mudança pressupõe também decisões políticas, projetos mais amplos, visadas 

mais sérias visando a formação de leitores. 

 5.O  senhor concorda com Todorov quando ele afirma, em A literatura em 

perigo,  que o ensino formalista teria como consequência última a separação radical 
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entre a literatura e a vida, situação que leva a literatura a não mais participar da 

formação cultural do indivíduo? 

Concordo em parte. Acho que a questão não é o formalismo em si. Muitas 

vezes os alunos vão descobrindo os recursos expressivos dos textos – mesmo sem lhes 

dar um nome – e vão atribuindo sentido a eles. A questão é o modo como lançamos mão 

dos conhecimentos formalistas. Se o interesse precípio for meramente aplicar um 

conhecimento técnico ao texto, acho a coisa pode ficar muito mecânica. Afinal, a 

importa saber o que é uma sinestesia quando a imagem criada nos tocou de algum 

modo, apenas para dar um exemplo. Para mim a literatura sempre me tocou e continua, 

por exemplo, a me emocionar tantas vezes. Enfim, acho que o professor deveria lançar 

mão de conhecimentos da estilística, do formalismo, do estruturalismo, da sociologia da 

leitura, mas como instrumento, não para oferecer um conhecimento técnico – este é 

papel da universidade – e sim para mostrar que determinada complexidade redunda 

numa riqueza semântica e humana.  

6. Como conciliar, na leitura literária, a necessidade dos jovens de reflexão 

sobre a condição humana,  num exercício possível de alteridade,  e a apreensão das 

forças de expressão do texto literário? Ou, em outros termos: como chamar a atenção 

para a função estética sem deixar de lado a reflexão sobre a realidade, propiciada pela 

obra literária? 

Acho que é preciso dar voz ao leitor – o que ensino tradicional não faz. Mas 

sem a neurose acadêmica de sempre imaginar que para determinada forma há que haver 

um sentido específico. O jovem vai entrar – quase sempre pela questão humana – e com 

a maturidade de leitura, vai começar a perceber que há níveis de construção 

diferenciados. Que há ritmos que são mais melódicos, que há imagens que são mais 

complexas, etc. Mas este amadurecimento só se dá pela leitura, não pela tentativa de 

explicitar o tempo todo a função estética. E curiosamente, à medida que os jovens vão 

amadurecendo como leitores, as questões estético-formais vão sendo levadas em conta. 

Repito: deve-se partir do texto, fazer com eles projetem suas vivências, discutam as 

superinterpretações, se sintam senhores de sua palavra – mas também reconheçam 

equívocos exageros. Afinal, queremos formar leitores e não críticos literários. 

7.A leitura de poesia deve fazer parte da leitura literária no EM? Quais os 

objetivos? 

Com certeza. A poesia é um gênero que agrada muito o leitor jovem, que o 

instiga a pensar, a ler em voz alta, a representar. E o objetivo deveria ser o de formar a 

sensibilidade do jovem – ou contribuir nesta formação. Aproximar o jovem de um tipo 

de texto que busca uma expressão diferenciada, que traz imagens inovadoras, 

instigantes. Lembro-me de um debate com uma turma a partir de uma imagem de 

Drummond: “se uma tempestade de amor caísse?” ( o poema é o “O boi”). A riqueza 

desta hipérbole instigou muitos alunos a ver na poesia uma possibilidade de dizer as 

coisas visando uma significação mais ampla, mais complexa e, ao mesmo tempo, mais 

bonita, encantadora. 

8. Deve haver diferenciação entre a leitura de poesia praticada no EM e 

aquela realizada no Ensino Fundamental? Em que consistiria essa diferença? 

Acho que a diferença é de grau. O leitor do EM teoricamente é mais madura. 

Não vai querer ficar nos jogos sonomos dos poemas dedicados às crianças – e poderá 

reconhecer neste poemas uma riqueza semântica também. No EM pode-se demorar  

mais sobre alguns poetas e poetisas. Acho inclusive que se deve iniciar a leitura de 

poesia com autores modernos e contemporâneos. 



179 

 

 

9. Que dispositivos metodológicos poderiam assegurar a progressão na 

leitura de um nível escolar para outro? 

É complicado falar em progressão... Mas acho que o diálogo com as turmas, 

o levantamento do que já leram, de como leram ajuda a perceber um nivelamento. Mas 

o amadurecimento diante da leitura às vezes é muito desigual de aluno para aluno. Por 

isto, gosto da ideia de leituras diversas – obras e autores diversos. Não ficar querendo 

que todos leiam sempre as mesmas coisas. Se observarmos que determinados alunos são 

mais maduros, oferecer a eles outras leituras. E estimular mais particularmente os que 

ainda não se envolveram suficientemente. 

10. Existe uma enorme lacuna acerca de estudos que se dedicam à leitura de 

poesia no EM. Na sua opinião, a que se deve isso?  

Acho que o EM ficou muito esquecido das pesquisas. Aliás, não temos 

tradição sobre pesquisa e ensino. Agora que isto está tomando corpo. No nosso 

mestrado temos já algumas dissertações voltadas pra nível médio (www.posle-

ufcg.com.br).  Já há bons trabalhos na área, mas de circulação pequena.  Outra coisa, 

ainda no meio acadêmico – da crítica, sobretudo – pensa-se que falar em ensino é coisa 

menor, “pedagorréia” – como dizem alguns. 

11. Dados do INAF 2001 - corroborados pelos resultados da pesquisa 

Retratos da Leitura no Brasil 2011-  chamam a atenção para o seguinte fato: quanto 

mais tempo de escolarização tem o leitor, mais se afasta do gênero poesia. Como o 

senhor vê essa questão? 

Vejo como preocupação. É um reflexo de um trabalho metodológico 

inadequado e ao mesmo tempo de uma apresentação de conteúdos que não têm 

ressonâncias nos leitores. Mas acredito que é possível reverter esta situação – a partir de 

uma nova metodologia e de escolhas literárias mais próximas do horizonte de 

expectativa dos leitores. 

12. Considerando as limitações culturais e intelectuais próprias de um 

adolescente, é possível, nessa faixa escolar, compreender a poesia de Drummond, João 

Cabral de Melo Neto, Manuel Bandeira ou Manoel de Barros? 

A complicação talvez esteja no compreender. Será que ele precisa 

compreender, como a compreende um grande crítico? Mesmo sem compreender, no 

ensino médio decorei inúmeros poetas destes e de outros poetas por que achava bonito, 

achava sonoro. Acho possível se aproximarem pelo menos de poemas importantes, não 

necessariamente os mais densos... Por exemplo, não levaria, de saída, um poema como 

“A máquina do mundo” ou “Oficina irritada”, de Drummond. Mas, por outro lado, 

sempre acho que o leitor minimamente iniciado poderá captar aspectos significativos 

dos poema mais densos, embora não sejam alqueles que os grandes críticos destacaram.  

13. A escritora Ana Maria Machado afirma, em relação  à leitura literária, 

que “A poesia costuma assustar muito”. Como contornar essa dificuldade característica 

do texto poético no trabalho com adolescentes? 

Acho que lendo poesia cotidianamente. Todos os dias um poema – não para 

analisar, para saborear. E vez ou outra, discutir. E começar isto desde o início do ensino 

médio.  

14. É possível se falar em adoção de um método de análise de poesia no 

Ensino Médio? Como lidar com um gênero tão hermético sem ferramentas que auxiliem 

na análise? 

Sempre que falamos em método de análise, me da a impressão de que se está 

colocando em primeiro plano uma técnica, não uma vivência. Neste sentido, reafirmo, 

não acho que se deva aplicar nenhum método rigidamente. A partir da entrada que o 

leitor terá do poema é possível trazer um elemento técnico que possa ajudá-lo a perceber 

http://www.posle-ufcg.com.br/
http://www.posle-ufcg.com.br/


180 

 

 

a riqueza daquela construção. E nem acho que se precise usar aí nomes técnicos. Não 

vejo a literatura no Ensino básico como um saber a ser ensinado, mas como uma 

vivência a ser sempre mais estimulada. 

15. Que parte do  legado das correntes ditas formalistas poderia ser 

transposta para o ambiente didático? 

Retomo o que disse anteriormente... Se a leitura de um poema traz um uso 

especial dos adjetivos e se os leitores perceram empiricamente isto, numa fase final do 

ensino médio, eu posso até chamar algumas reflexões sobre epíteto de Jean Cohem. 

Acho que qualquer legado pode ser usado, não como um objetivo em si, mas como um  

apoio a um leitor que já intuiu algo, se inquietou. Meu receio é que se coloque – como 

se tem colocado sempre – o ensino de uma técnica como ponto de chegada. 

16. Em que medida a estética da recepção pode lançar luzer sobre a atividade 

prática na leitura literária? 

Algumas reflexões sobre esta corrente podem ser bem úteis. Lembro aqui o 

chamado método recepcional, cunhado por Vera Aquiar e Glória Bordini. A questão 

central aqui é centrar-se no leitor, dar-lhe voz, atentar para os efeitos que as leitores 

podem ter. Mas aqui é assunto pra muita conversa. Acho essencialmente que se deve 

buscar na ER uma inspiração no sentido de também fugir do esquema tradicional ora 

centrado no texto ora no contexto. 

17. Qual a importância da intencionalidade do autor para a exegese do 

poema? 

Acho que varia bastante... pode inclusive não tem tanta importância. 

Depende do poema. É uma questão crítico teórica cheia de meandros. Se pensarmos em 

Bandeira, por exemplo, o mundo da experiência, das vivências pessoais são muito 

esclarecedoras. Mas mesmo que não as conheça, podemos chegar a interpretações muito 

interessantes. Mas há casos em que um dado oferecido pela biografia, por um 

depoimento podem ampliar o sentido do poema. Cada caso pede um cuidado especial. 

 18. Que  prejuízo acarreta para a análise do poema uma leitura apoiada 

exclusivamente na referencialidade extratextual? 

Outra questão a ser sempre mediada.... Se pensarmos como Antonio Candido 

– e gosto muito do pensamento dele – o contexto assumiu uma forma no poema. 

Portanto, ele nunca é absolutatmente “extratextual”. Acredito sempre nas relações mais 

dialógicas... Não acredito na onipotência do texto em si e muito menos no contexto 

como referencial absoluto. 

19. Qual a importância de  chamar a atenção para a produção de sentido 

forjada nas correlações formais internas ao poema? De que forma é possivel fazer isso? 

Os pensadores do formalismo russo e do estruturalismo se centraram muito 

nisto. Acho uma questão mais para o crítico do que para ser ensinada ao aluno do 

Ensino básico. Não sei se todo poema oferece condições para se realizar esta ação. E a 

forma como fazer isto está nos manuais de análise. Veja: a pergunta parece acreditar 

muito nesta questão... Será que há questões meraamente internas? 

20. É possível se pensar  utilização de dispositivos didáticos com o objetivo 

de transpor conhecimentos produzidos  na esfera acadêmica  para a leitura de poesia em 

sala de aula? 

Como já disse, sim, desde que o objetivo seja formar o leitor e não 

instrumentalizar o aluno com técnicas, procedimentos que em si podem ser bastante 

secos, insípidos. O ponto de partida é o modo como o leitor se coloca diante do texto... 

21. Conhece alguma experiência bem-sucedida de leitura de poemas com 

adolescentes? 
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Conheço várias. Escrivi um livro (Poesia na sala de aula) em que parto da 

minha experiência no ensino fundamental e médio. Mais recentemente, orientei alguns 

trabalhos voltados para uma intervenção com poemas no ensino médio e nas séries 

finais do ensino fundamenta. (já citei o site, posso se interessar, dizer que trabalho.) 

Mas é importante não idealizarmos qualquer possibilidade. Sempre se vai ter 

dificuldade na condução do trabalho. 

22. Que sugestões o senhor daria para a realização de um trabalho com 

poesia em sala de aula no EM? 

Primeiro, acho que poesia pede voz. Começar com leitoras orais, estimular 

este tipo de prática na sala de aula. Segundo, trazer poesia sempre – se possível todas as 

semanas... para ser lida, ouvida, discutida ou meramente apreciada. Partir de temas de 

interesse da turma e trazer poemas que apresentam visões diferentes ou aproximadas e 

discutir... deixar que os alunos descubram. Fazer perguntas que estimulem a 

aproximação do poema – não o mero reconhecimento de procedimentos.  Fazer 

atividades como recital, concursos, murais, entrevistas com poetas. Tudo isto ajuda 

muito. Jamais confiar numa única metodologia. Aproximar a música da poesia... Enfim, 

há muitas coisas a serem feitas e muitos leitores a serem formados. 
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1.          Num mundo dominado pela técnica, em que se justifica hoje a 

manutenção do ensino de literatura no ensino secundário?* 

A manutenção do ensino da literatura no ensino secundário justifica-se como 

justifica-se a manutenção do ensino dos saberes humanísticos, científicos e 

tecnológicos. A escola deve formar o homem, o cidadão, o profissional. 

2.Houve alguma mudança significativa na forma de conceber o ensino de 

literatura nessa faixa escolar, nas três últimas décadas, em Portugal? 

Fruto de crises globais que atingem a educação, Portugal é um país que 

ressente do abalo que as humanidades tem vindo a sofrer. Apesar disso, a comunidade 

académica e os sectores oficiais da educação mantêm uma posição favorável ao ensino 

da literatura no secundário. Alguns problemas que não são exclusivos da educação em 

Portugal também afectam o sucesso escolar na área do Português, área na qual se 

encontra organizado o currículo de ensino de língua e de literatura. Por outras palavras, 

o ensino da literatura no secundário hoje contempla um cânone escolar um tanto 

diminuto. A atenção dada ao ensino de tipologias textuais, se por um lado constitui uma 

mais valia, pois os aprendentes, a priori, aprendem a organização de vários tipos de 

texto, por outro lado, essa orientação, por implicar  uma abordagem minuciosa de 

mecanismos de textualidade e texualização, retira espaço para o ensino de saberes 

propriamente literários. A grande falha continua a ser ao nível das práticas de leitura: 

leituras apressadas, um ensino ainda de tipo transmissivo, uma concretização não muito 

bem conseguida da metodologia de interacção verbal, etc. etc. Os professores no terreno 

pedagógico não têm a oportunidade nem o incentivo oficial para frequentarem 

excelentes programas de formação continuada que são oferecidos por universidades de 

referência. Assim, a sua leitura dos programas escolares é uma leitura que não tem 

aquela implicação pedagógica desejável. Constata-se uma grande descontinuidade entre 

o discurso oficial e o discurso pedagógico, questão que ocupa grande espaço no debate 

académico. Enquanto o debate académico insufla a investigação, o coração da escola 

continua a sofrer a falta de um estímulo para beneficiar legitimamente dos avanços 

teóricos. A questão ultrapassa o campo científico, pois, em minha opinião, o que 

continua a verificar-se é um descaso oficial (governamental) com a formação dos 

professores e, pour cause, com a qualidade do ensino que é ofertado aos alunos e às 

famílias. 

3.A senhora concorda com Todorov quando ele afirma, em A literatura em 

perigo,  que o ensino formalista teria como consequência última a separação radical 

entre a literatura e a vida, situação que leva a literatura a não mais participar da 

formação cultural do indivíduo? 

O ensino formalista não separa a meu ver a literatura da vida. O 

conhecimento de tipo formalista ajuda e muito à arrumação semiótica do saber. Não faz 

mal aos alunos compreenderem a gramática dos textos, nos seus contornos globais. 

Valorizo antes um equilíbrio na distribuição dos saberes. Há espaço para o ensino da 

estruturas semióticas do texto e suas implicações pragmáticas. Ora, na vertente 



183 

 

 

pragmática (comunicacional), temos um espaço para práticas hermenêuticas de 

profundidade variável, consoante os objectivos de ensino, as turmas, os saberes 

enciclopédicos em jogo, tanto da parte dos alunos como da parte dos professores.  

4. Como conciliar, na leitura literária, a necessidade dos jovens de reflexão 

sobre a condição humana,  num exercício possível de alteridade,  e a apreensão das 

forças de expressão do texto literário? Ou, em outros termos: como chamar a atenção 

para a função estética sem deixar de lado a reflexão sobre a realidade, propiciada pela 

obra literária? 

A literatura é produção de um sujeito humano e a outro sujeito humano se 

destina. Entre a compreensão do texto (suas forças de expressão .estética) e a reflexão 

sobre o solo de onde o mesmo deriva, continuo a considerar que a questão é de 

equilíbrio. A haver esta separação, na prática pedagógica, ela ficaria a dever-se mais a 

estilos de docência e menos aos objectivos das práticas de leitura literária. Por outro 

lado, sinto também que o discurso sobre essa pressuposta dicotomia é muito mais um 

discurso do que uma realidade com a qual os professores que estão no terreno se 

deparam. Um professor bem formado, há-de forçamente saber lidar com os vários 

cordelinhos que estão em presença na leitura literária na prática pedagógica. 

5.A leitura de poesia deve fazer parte da leitura literária no ensino 

secundário? Quais os objetivos? 

A leitura literária deve fazer parte da leitura literária no ensino. Deve visar a 

educação da sensibilidade estética, a educação de modos de sentir a linguagem, as 

forças de expressão em jogo nos textos, sejam elas do lado da ontologia sobre o homem, 

do lado da psicologia, da história, etc. etc. 

O texto poético encerra inúmeras potencialidades formativas e por isso deve 

ocupar um lugar central na aula de português e de literatura. Para sensibilizar os alunos 

e deixá-los ouvir a voz da poesia, é preciso dar-lhes a oportunidade de aceder a boas 

leituras de poesia por profissionais também da área do teatro. Em regral geral, os 

professores de Português não tem formação para trabalhar adequadamente a poesia em 

contexto escolar. As abordagens da poesia para os alunos precisam de ceder mais 

espaço a abordagens com os alunos.  

6. Deve haver diferenciação entre a leitura de poesia praticada no ensino 

secundário e aquela realizada no ensino básico? Em que consistiria essa diferença? 

No ensino secundário é preciso tirar partido da sensibilidade que deve ser 

formada no nível básico e construir com os alunos práticas com uma dinâmica tal que 

implique o conhecimento do texto e o seu repetido dizer prazeiroso. O prazer não pode 

ser afastado nas abordagens mais aprofundadas em termos hermenêuticos. Temos que 

trazer para os níveis mais avançados da escolaridade a memória de experiências lúdicas 

com a poesia mormente praticadas ao nível da escolaridade básica. Em presença temos 

o divórcio entre professores, pedagogos, educadores. Essa separação nos limita e limita 

o nosso trabalho. 
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7. Que dispositivos metodológicos poderiam assegurar a progressão na 

leitura de um nível escolar para outro? 

O trabalho que entendo benéfico deve articular intervenções de professores 

com formações diferenciadas. Não se pode atrasar mais o trabalho a fazer-se numa 

vertente transdisciplinar. Mais uma vez é questão de implementar projectos pedagógicos 

que abracem o desiderato de práticas transdisciplinares. Os alunos precisam de aprender 

a trazer para o momento da leitura a sua memória de leituras passadas, memória que 

carreia um ethos, um logos e um pathos. 

Em termos práticos, considero que as linhas de força de um trabalho 

profícuo com a literatura na escola contemporânea deve articular a abordagem 

equilibrada dos domínios verbais que estruturam os programas escolares. Se 

construirmos dispositivos de ensino com espaço para um trabalho simultâneo com a 

oralidade, a leitura, a escrita, sem esquecer o conhecimento explícito da língua, 

podemos dar aos alunos a oportunidade de aprenderem a superar dificuldades e a 

colmatar lacundas em diversas áreas.  

Os dispositivos que melhor funcionam  são, em meu entendimento, aqueles 

que visam atingir  o chamado efeito de ensino. Sem trabalho efetivo com as palavras, 

em conjunto com os alunos, continuaremos a apresentar-lhes a voz do saber, assim 

insistinto num paradigma de tipo transmissivo que já não faz sentido na escola dos 

nossos dias. 

8. Dados do INAF 2001-  corroborados pelos resultados da pesquisa Retratos 

da leitura no Brasil 2011- chamam a atenção para o seguinte fato: quanto mais tempo de 

escolarização tem o leitor, mais se afasta do gênero poesia. Como a senhora vê essa 

questão? 

Se a escola não educa para a sensibilidade e para a necessidade de poesia, 

não há nada a fazer. Um aluno que tem a oportunidade de experimentar (e recordo a 

aesthesis de que falara Jauss) a beleza de um verso de Drummond ou de Camões está 

mais perto de levar para o resto da vida essa memória. Por outro lado, há pessoas que 

não vibram com a corda da poesia e têm esse direito. Ainda assim, continuo a pensar e a 

defender que a escola e outros espaços de cultura devem consagrar espaço para boas 

práticas de leitura de poesia (falada, cantada, pintada), pois nesses espaços a voz do 

texto pode fazer surgir novas vozes, novos textos. 

9. Considerando as limitações culturais e intelectuais próprias de um 

adolescente, é possível, nessa faixa escolar, compreender a poesia de Drummond, João 

Cabral de Melo Neto ou Manuel Bandeira? 

Sem dúvida que sim! 

Os jovens têm sede de conhecimento e por isso, estes exemplos de poesia 

maior podem ser trabalhados com os alunos. Insisto: trata-se de trabalhar os textos  com 

os alunos. Ainda quanto à questão acima, gostaria de acrescentar alguns elementos.É 

sim possível compreender a poesia destes poetas. Cada uma delas fala ao intelecto, à 

emoção, à sensibilidade. Criados os dispositivos apropriados para os alunos "entrarem" 
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nos textos não tenho dúvidas de que a complexidade inerente a estes textos longe de ser 

um impeditivo é, em meu entendimento, um desafio cognitivo, um desafio estético. 

 10. A escritora brasileira Ana Maria Machado afirma, em relação  à leitura 

literária, que “A poesia costuma assustar muito”. Como contornar essa dificuldade 

característica do texto poético no trabalho com adolescentes? 

Penso que o susto pode dever-se a um conjunto de razões de ordem diversa: 

a) a apregoada dificuldade de trabalhar o texto poético porque supostamente coloca 

problemas de  compreensão, dado o carácter abstracto da linguagem poética nele 

plasmada; b) a crença de que os alunos apreciam mais o texto narrativo, crença que se 

sustenta inclusive em estudos empíricos. Haveria outras razões a apontar mas creio que 

essas são as principais. Em matéria didáctica acredito que vale a pena desdobrar os 

problemas que representam dificuldades. Assim, considero fundamental que as condutas 

pedagógicas sejam de molde a ensaiar equilívrios entre a o ensino de dimensões 

estruturais do texto poético (seu arquitexto)  e a abordagem de dimensões semânticas a 

serem trabalhadas sempre de acordo com a enciclopédia dos alunos.   

11. É possível se falar em adoção de um método de análise de poesia no 

Ensino Médio? Como lidar com um gênero tão hermético sem ferramentas que auxiliem 

na análise? 

Qualquer actividade no campo da educação formal implica que se preveja 

reais efeitos de ensino. Por isso, lidar com a poesia, implica o uso de ferramentas que 

favoreçam o conhecimento do seu hermetismo. Diria que uma boa ferramenta de análise 

são os exercícios de natureza inferencial, extremamente úteis para se atingir os sentidos 

dos textos. Penso nos exercícios inferenciais estimulantes, que obriguem o pensamento 

a funcionar. Os estudos de Jocelyne Giasson e Isabel Solé que abordam as inferências 

no processo da leitura podem servir de base para a criação pelo professor de dispositivos 

de abordagem da poesia com uma dimensão cognitiva, favorecedora por isso, de uma 

compreensão da dimensão inteligível do texto poético. Embora deva haver no contacto 

com o texto poético experiências de simples fruição, não se pode deixar de pensar que a 

relação entre sabor e saber é uma relação a ter sempre em conta.  

12. Que parte do  legado das correntes ditas formalistas poderia ser 

transposta para o ambiente didático? 

Aquela parte que nos ensinou a formalizar o conhecimento da literatura nas 

suas estruturas semióticas. 

13. Em que medida a estética da recepção pode lançar luzer sobre a atividade 

prática na leitura literária?Na medida em que forem operacionalizados na prática os 

instrumentos dessa corrente teórica. De que modo? Com condutas didácticas que 

viabilizem a operacionalização dos grandes eixos de compreensão hermenêutica do 

texto literário que foram objecto de teorização por um conjunto de estudiosos 

comprometidos com a estética da recepção.  

14. Qual a importância da intencionalidade do autor para a exegese do 

poema? Em minha opinião, o absoluto literário é antes uma questão do foro da criação 

literária. Digo isso porque não podemos deixar de ter em mente perspectivas 
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fenomenológicas que sustentam a indecidibilidade do texto. Todavia, entendo que o 

texto literário, como tenho dito sempre, em vários contextos de ensino e investigação, é 

produto de um sujeito humano e a um sujeito se dirige. Assim, o homem que escreve a 

obra, de algum modo está no texto. Assim, a intencionalidade também também ser 

considerada.  

 15. Que  prejuízo acarreta para a análise do poema uma leitura apoiada 

exclusivamente na referencialidade extratextual?  

O considerar apenas referentes extratexuais empobrece a leitura do texto. 

Com efeito, a série extra-literária deve ser convocada, mas adequadamente, isto é, na 

medida em que projectar uma luz à interpretação do texto.  

16. Qual a importância de  chamar a atenção para a produção de sentido 

forjada nas correlações formais internas ao poema? De que forma é possivel fazer isso? 

Como tenho sublinhado nas minhas respostas às questões anteriores, as 

vertentes que impendem na leitura escolar do texto poético, são de molde a considerar 

condutas didácticas de articulem ponderadamente o texto e o intertexto. Por isso, não 

considero razoável separar na coisa literária aquilo que não é separável. 

17. É possível se pensar  utilização de dispositivos didáticos com o objetivo 

de transpor conhecimentos produzidos  na esfera acadêmica  para a leitura de poesia em 

sala de aula? Em que medida essa atividade  é realizada em Portugal? 

Não só é possível como é necessário. Creio que esse passo tem sido dado em 

Portugal. Evidentemente, a reconfiguração profissional do conhecimento académico não 

é materializada sem problemas de diversa ordem. Existem, sem dúvida, excelentes 

experiências que mostram que o esforço vale a pena. Mas no continnum da história, 

precisaremos sempre, de mais. De maior investimento, de mais diálogo, de inúmeras 

trocas de experiência. 

18. Conhece alguma experiência bem-sucedida de leitura de poemas com 

adolescentes? 

A bibliografia sobre o ensino da poesia em contexto escolar, nomeadamente 

aquela que reflecte trabalhos com uma base empírica, demonstra convincentemente que 

pode haver experiências bem sucedidas. Retenho na memória práticas muito válidas de 

que dão conta os estudos de José António Gomes, Teresa Guedes e eu própria. 

19. Que sugestões a senhora daria para a realização de um trabalho com 

poesia em sala de aula no Ensino Médio. 

- conhecer o terreno em que se trabalha 

- criar dispositivos didácticos para todo um ciclo de ensino 

- ensaiar dispositivos didácticos no seio de comunidades escolares 

envolvendo professores do ensino básico, secundário e superior. É impossível separar 

níveis de ensino quando se considera os problemas da leitura escolar. Todos os níveis 
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estão envolvidos, como o demonstra sem margem para dúvidas os grandes eixos que 

estruturam o texto desta entrevista (palavras do entrevistador e palavras da 

entrevistada). 

Obrigada pela oportunidade que concedeu de reflectir escrevendo sobre 

assuntos tão importantes da minha vida profissional! 

Cristina Mello (Universidade de Coimbra) 

Coimbra, 4 de dezembro de 2012 

  

ANEXO 2: QUESTIONÁRIOS APLICADOS AOS ALUNOS 

 

 

2.1 QUESTIONÁRIO DE SONDAGEM 

 

1. Para você, o que é literatura? 

 

2. Na sua opinião, para que serve estudar literatura? 

 

3. Gosta de ler poemas? Comente sua resposta. 

 

4. Com que frequência faz esse tipo de leitura? 

 

5. Lembra de algum poema que marcou a sua vida de leitor? 

 

6. Lê poemas sem ser por obrigação relacionada a  atividades escolares?  

 

7. Conhece poetas contemporâneos da sua  região? 

  

8. Qual a maior dificuldade que encontra  no processo de compreensão em relação 

a outros tipos de texto?(letra de canção, romance, conto)? 

 

9. Que relação você vê entre o que diz o poema e o contexto em que foi 

produzido(época, tipo de sociedade, classe social do autor, etc)? 

 

10. Considera importante estudar história da literatura para compreender melhor o 

poema a ser analisado? 

 

11. Qual a importância de ter conhecimento sobre a vida do autor para a 

compreensão do poema? 

 

12. Qual a importância do aspecto formal (por exemplo, repetição, rima, 

metrificação, disposição dos versos na folha em branco) para a compreensão do 

poema? 

 

13. Que poetas considera de fácil leitura? Quais os mais difíceis de compreender? 
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2.2 QUESTÕES PARA ANÁLISE DO POEMA JOSÉ, DE CARLOS DRUMMOND  

 

 

José 

 

E agora, José? 

A festa acabou, 

A luz apagou, 

O povo sumiu 

A noite esfriou, 

E agora, você? 

Você que é sem nome, 

Que zomba dos outros, 

Você que faz versos, 

Que ama, protesta? 

E agora, José? 

 

Está sem mulher, 

Está sem discurso, 

Está sem carinho, 

Já não pode beber, 

Já não pode fumar, 

Cuspir já não pode, 

A noite esfriou, 

O dia não veio, 

O bonde não veio 

O riso não veio, 

Não veio a utopia 

E tudo acabou 

E tudo fugiu 

E tudo mofou, 

E agora,  José? 

 

E agora, José? 

Sua doce palavra, 

Seu instante de febre, 

Sua gula, jejum, 

Sua biblioteca,  

Sua lavra de ouro, 

Seu terno de vidro, 

Sua incoerência, 

Seu ódio -  e agora? 

 

Com a chave na mão 

Quer abrir a porta, 

Não existe porta; 

Quer morrer no mar, 
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Mas o mar secou; 

Quer ir para Minas, 

Minas não há mais. 

José, e agora? 

 

Se você gritasse,  

Se você gemesse, 

Se você tocasse  

A valsa vienense, 

Se você dormisse, 

Se você cansasse, 

Se você morresse... 

Mas você não morre, 

Você é duro, José! 

 

Sozinho no escuro 

Qual bicho-do-mato, 

Sem teogonia, 

Sem parede nua 

Para se encostar, 

Sem cavalo preto 

Que fuja a galope, 

Você marcha, José! 

José, para onde? 

 

(Carlos Drummond de Andrade) 

 

 

Questões para aplicação 

 

 

Conte-nos um pouco da experiência de ler este poema de Drummond. 

 

 

1. O poema acima apresenta alguma dificuldade  para a compreensão? Qual? 

 

2. Como você classificaria o grau de dificuldade de leitura desse poema? Por 

quê?Em que passagens você encontrou maior dificuldade de compreensão? Por 

quê? 

3. O poema evoca  de imediato algum fato específico da realidade? 

4. Você diria que este poema tem caráter narrativo(conta-nos uma história)? 

Justifique. 

5. O fato de conhecer a vida do poeta, Carlos Drummond de Andrade,  ajudaria na 

compreensão? 
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6. O estudo da história da literatura (características da obra, vida do autor, escola 

artística a que pertenceu o poeta) ajudaria a compreender melhor o poema? 

8.    Depois da leitura atenta, como você justificaria o título? 

9. Faça um comentário breve sobre a primeira estrofe. 

10. Que aspectos formais você destacaria no poema?  

11. Esses aspectos ajudam a entender melhor? De que forma? 

 

 

 

 

 

 


