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SIMPOSIO 29

ENSINO DE LITERATURA E FORMACAO DO LEITOR
LITERARIO

E indiscutivel a importancia do texto literario para o desenvolvimento critico e humano do
leitor. Nesse sentido, Candido ressalta o papel humanizador da literatura e o seu poder como
instrumento de instrucdo e de educacdo. Todorov diz que por ser mais densa e mais eloquente
que a vida cotidiana, a literatura permite que cada um responda melhor a sua vocagao de ser
humano, mas problematiza o modo como a literatura tem sido “ensinada” aos jovens ¢ alerta
para 0 perigo de a escola oferecé-la a esse jovem muito mais como uma “matéria escolar”,
uma disciplina e afasta-lo da leitura dos textos literarios proporiamente ditos. Entre o0s
documentos oficiais sobre o ensino no Brasil, a LDB, em seu artigo 35, refor¢a a importancia
do aspecto humanizador na formacdo ética e intelectual do educando. Eco destaca na
literatura a sua func¢do de “manter em exercicio, acima de tudo, a lingua como patriménio
coletivo” e de contribuir para reforgar-lhe a identidade. O proposito desse simposio é, entdo,
congregar pesquisadores que reflitam e investiguem sobre o modo como a escola tem tratado
a leitura literaria; o ensino da literatura voltado para o texto literario em si ou em uma
abordagem disciplinarizada; os desafios e as possibilidades na formacdo do leitor literario na
escola; o papel da poesia na sala de aula; a atuacdo do professor como leitor e como mediador
da leitura literario; a dicotomia entre o texto literario e os veiculos de comunicacdo de massa;
as escolhas de leitura literaria feitas pelos alunos; o texto literario e o acesso ao conhecimento
na dimensdo estética, ética, histdrica, ideoldgica, social, existencial; a contribuicdo da
literatura para formar a identidade cultural e linguistica do aluno.
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A POESIA PORNOGRAFICA DE GLAUCO MATTOSO*
Gyannini Jacomo Candido do Prado (UFG)>*

Resumo:Glauco Mattoso, poeta que circulou pela poesia visual e mais recentemente
reconheceu no soneto, em fungdo de sua cegueira fisica, uma maneira memorial de prética
poética. O soneto ¢ a forma mais tradicional de se fazer poesia, dado os seus mais de 8
séculos de circulacdo, mas na maior parte do tempo foi tratado como uma forma sublime de
se falar do mais sublime também, e que no caso de Mattoso, o que vemos é um poeta ousado,
pecador e sobretudo, infame com as coisas do mundo inclusive com ele proprio e portanto, na
condicdo de refundar a funcéo do soneto. Tratamos aqui do ensino e da autoria como medidas
de leitura, persuasdo e recepgdo procurando na poesia pornogréfica de Glauco Mattoso as
razdes de autoria e ensino, tanto formal, ou seja, escolar quanto informal. Observamos na
escrita da poesia as condicdes de produgédo e os meios que foram usados para a construcéo da
estética mattoseana e por fim o uso da forma classica para a escrita de um tema com pouco
uso na tradicdo estética do soneto.

Palavras-chave: Mattoso; poesia; pornografica; soneto; ensino; autor

1. Introducéo

Glauco Mattoso, poeta singular e controverso pelas suas posturas politicas e também
por suas convicgcbes sexuais, estabeleceu um novo modo de se fazer poesia. O caso €
emblematico, pois para a poesia o lugar da ressegnificacdo é o proprio elemento mobilizador.
E Glauco Mattoso se aprofunda na condicdo de mudar o sentido do tempo em que ele estd. O
tempo aqui € diferente da estrutura cronolégica, o valioso para a nossa pesquisa € o dado que
a prépria obra pode nos dizer.

Serd pela obra do Poeta que buscaremos encontrar os modos dos quais foram
mobilizados para fazer a poesia. Nao podemos negar ao fato de ao dizer “Do fetichista cego ja
nem falo,/pois seu desejo ndao € pé qualquer,/mas o que tem chulé, frieira e calo.”, Glauco,
fala de si, pois ele é tudo isso - fetichista e cego -, mas também poderia ser outro qualquer, ou
melhor, ele fala de outro, mas poderia ser dele mesmo.

Assim, o que podemos entender é o fato de ele estar dizendo de alguém que gosta de
“chulé” sendo qualquer fetichista. Ou mesmo em “Se o orificio anal ¢ um olho cego,/ que
pisca e vai fazendo vista grossa/ a tudo que entra e sai, que entala ou roca,/ trés vezes cego
sou. Que cruz carrego!” estaria ele falando dele mesmo? E possivel, mas também possivel que
ndo, portanto ndo ha como saber, entdo isso nos reforca a ideia de que o0 que nos importa em
analisar, dentro dos aspectos que descreveremos em seguida, € de fato a obra como lugar de
representacéo.

2. De como fazer poesia

Para comecar nossa analise dos poemas, como medidas para a autoria e ensino, mesmo
que isso nos custe certo labor, pois sdo dois temas, ou seja, mais que simples assuntos e cada
um com uma gama satisfatoria de bibliografia, faremos uma incursdo sobre os olhares dos

7 Artigo como resultado de finalizagdo da Disciplina Estudos de recepcéo, ensino e criacdo de poesia, de
Jamesson Buarque, 1° semestre/2012.
> Mestrando no Programa de Pés-Graduagéo de Letras e Literatura da Universidade Federal de Goias.
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quais partiremos para, inicialmente, analisar tanto autor quanto obra neste que sera o duo
proposto.

Bakhtin (2010) em suas varias obras sempre teve a frente o desafio de tornar a
linguagem o mais compreensivel possivel para os estudiosos. A desmistificacdo da dindmica
do material linguistico foi sempre para ele o paradigma a ser superado. Sera, portanto, nas
coisas essenciais que ele tomara para que esse entendimento seja possivel. E assim ele o
define

Para comegar, as bases de uma teoria marxista da criacdo ideoldgica — as dos
estudos sobre o conhecimento cientifico, a literatura, a religido, a moral, etc. —
estdo estreitamente ligadas aos problemas de filosofia da linguagem. Um produto
ideoldgico faz parte de uma realidade (natural ou social) como todo corpo fisico,
instrumento de producdo ou produto de consumo; mas, ao contrério destes, ele
também reflete e refrata uma outra realidade, que lhe € exterior. Tudo que é
ideoldgico possui um significado e remete a algo situado fora de si mesmo. Em
outros termos, tudo que é ideoldgico € um signo. Sem signos nao existe ideologia.
Um corpo fisico vale por si proprio: ndo significa nada e coincide inteiramente com
sua propria natureza. Neste caso, ndo se trata de ideologia.

Assim, percorreremos 0 caminho de nossa pesquisa, percebendo o valor do signo
sempre como ideoldgico e produzindo sentido também ideoldgico, na medida em que o autor
produz sua obra, visto que a literatura € um amontoado de signos que o poeta, pelo labor, vai
moldando. O poeta ao escrever a poesia se coloca na condigdo de criador e sera por esta
medida que trataremos o autor na sua elaboracdo estética, diremos que na proporcao que ele
cria ele profere mundo, ndo necessariamente dele, mas mundo criado, representado. Além
disso, 0 autor ao produzir a obra, mais que propor mundo ele se coloca na condi¢do do sujeito
que “treina”, para o bem ou para o mal, como ¢ de costume dizer, mas ainda assim ele ensina.
Ele pde no mundo para a obra ser admirada, lida, julgada, reescrita, recebida. O poeta, ou
escritor se inscreve, instala-se na condi¢do da tradigdo, mesmo no momento de ruptura. E é
para isso que Candido (1997) nos chama a atencéo, ao dizer:

Quando a atividade dos escritores de um dado periodo se integra em tal
sistema, ocorre outro elemento decisivo: a formagdo da continuidade
literaria, - espécie de transmissdo da tocha entre corredores, que assegura no
tempo 0 movimento conjunto, definindo os lineamentos de um todo. E uma
tradicdo, no sentido completo do termo, isto é, transmissdo de algo entre
homens, e o conjunto de elementos transmitidos, formando padrbes que se
impfem ao pensamento ou ao comportamento, e aos quais somos obrigados
a nos referir, para aceitar ou rejeitar. Sem esta tradicdo ndo ha literatura,
como fendbmeno de civilizagdo (Candido, 1997, p.24).

Mattoso nos fere o olhar ao dizer coisas em forma de poesia, mas seria ainda mais
dramatica tal poesia vista por Petrarca, pois 0 poeta brasileiro escreve seus versos em forma
de soneto. Custa caro a Petrarca, a Dante, Camdes verem sua forma preferida dizendo de
chulé, ou “Coco, matéria fétida e salobra,/formato entre o cilindrico e o esférico,/”’, mas nao
custa caro a tradigdo em que Glauco se instalou, ou seja, na poesia, e especificamente na de
contestacdo. A estrutura versificada é tradicdo, desde tempos imemoriaveis, a histdria humana
ja foi contada pelos versos como em Homero, Camdes, etc. Diz-nos Jamesson Buarque®*®
sobre a tradicdo da versificagao:

> Material usado em sala de aula para o desenvolvimento da disciplina do mestrado 1° semestre 2012.
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E o primeiro deles diz respeito a versificagdo. Esse topico, alias, € 0 mais
consolidado a respeito daquilo que é ou do que pode ser um poema. A
versificacdo € um conhecimento de base. Qualquer pessoa com o0 minimo de
educacdo escolar no Ocidente é capaz de olhar para um texto escrito e dizer:
isto € um poema, justamente devido a composicdo textual em versos. Ainda
gue os principios e os fundamentos de versificacdo sejam desconhecidos da
guase totalidade das pessoas capazes de chamar algo de poema. Justamente
pela composicéo textual em versos, ela, a versificagéo, é um topico bésico do
conhecimento do poema. Efetivamente, vale observar, no estado atual da
educacdo ocidental, a quase totalidade das pessoas somente consegue dizer
que um texto é ou ndo é versificado conforme a percepcdo visual. Embora o
principio fundamental da versifica¢do seja da ordem sonora da lingua, néo é,
via de regra, pela percepcdo auditiva que as pessoas reconhecem versos.

Vejam que o poeta e também critico Jamesson Buarque nos conclama para a posi¢ao
de perceber que a tradicdo se instalou no ensino, ele revela que a escola passou a ser o lugar
para a estruturacdo desta tradigdo. Ele diz “qualquer pessoa com o minimo de educagdo
escolar no Ocidente ¢ capaz de olhar para um texto escrito e dizer: isto ¢ um poema (...)”
(Buarque, 2011).

Assim, Mattoso, se enquadra na condicdo da tradicdo, ndo da tradicdo conservadora
que impede, mas na tradi¢cdo que o coloca na condicdo de poeta e, portanto, alvo de leitura e
reflexdes. A poesia de Glauco Mattoso passou por varias fases, teve de poesia visual (e
escatologica) e mais recente “um certo” interesse pelo soneto, conforme ele mesmo diz em
entrevista a Folha de Sdo Paulo "Minha poesia era muito visual. Depois que perdi a visao, me
sentia preso numa jaula. Minha saida foi a memdria. Foi ai que descobri as formas cléssicas
do soneto." (Mattoso, 2011)

3. A pornografia como medida de ensino
André Aparecido Claudio®®®, que é Pés-graduando em Linguagens Midiéticas no
Centro Universitario Bardo de Maua Ribeirdo Preto/SP, em seu artigo sobre a
contemporaneidade da poesia de Glauco Mattoso aproveita a fala do Professor e critico Pedro
Ulysses Campos para descreveé-la:

De acordo com o critico e professor Pedro Ulysses Campos, a poesia de
Glauco Mattoso pode ser dividida, cronoldgica e formalmente, em duas fases
distintas: a primeira seria chamada de fase visual, enquanto o poeta pratica
um experimentalismo parddico de diversas tendéncias contemporaneas,
desde o modernismo até o underground, passando principalmente pelo
concretismo, que privilegia o aspecto grafico do poema; a segunda fase seria
chamada de fase cega, quando o autor, ja privado da visdo, abandona os
processos artesanais, tais como o concretismo datilografico, e passa a
compor sonetos e glosas, em que o rigor da métrica, da rima e do ritmo
funciona como alicerce para uma releitura dos velhos temas mattosianos: a
fealdade, a sujidade (qualidade de tudo que é sujo), a maldade, o vicio, o
trauma, o estigma, reaproveitando técnicas barrocas e concretistas
(paronomasia, aliteracdo, eufonia e cacofonia dos ecos verbais) de mistura
com o caldo e o coloquialismo que sempre caracterizaram o estilo hibrido do
autor.

%0 CLAUDIO, André Aparecido, Artigo Cientifico: Vocabulo: Revista de Letras e Linguagens Midiéticas:
Revista da Faculdade de Letras do Centro Universitario Bardo de Maug, S&o Paulo. Disponivel em
http://www.baraodemaua.br/comunicacao/publicacoes/vocabulo/pdf/texto6_vocabulo_andre.pdf
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Dessa forma temos as habilidades disponiveis do autor e poderemos a partir deste
cenario entrar com mais serenidade na sua poesia.

Candido diz que “... transmissdo de algo entre homens, ¢ o conjunto de elementos
transmitidos, formando padrbes que se impdem a0 pensamento ou ao comportamento...”
(1997, p. 24), portanto, formando “escolas”, ou melhor, momentos de aprendizado tanto entre
si — escritores — quanto a um publico leitor. Desta maneira, encontramos t#ma outra maneira
de perceber a tradigdo que nédo pela escola formal. Os poetas, e escritores, se estabelecem pela
critica e pela aceitacdo popular criando a aceitacdo. E Glauco Mattoso se insere nesta
condig&o de ser aceito por fora da condicéo escolar, pois ndo seria apropriado a uma crianca,
ou mesmo adolescente, ler um poema na sala de aula que diga da felagdo de um cego como no
poema SONETO 653 APRENDIZADO “O cego ¢ comandado na primeira/sessdo de felagao
que experimenta.”. Portanto, a maneira de um poeta assim ser lido sera ou pela analise que
algum académico queira fazer ou por vontade prépria do leitor seja pelas indicagdes de
amigos e etc. Assim, 0 poeta Mattoso se torna também lugar de pesquisa e ndo somente poeta
a ser lido. A escatologia, ou melhor, a pornografia como diz Alexei Bueno, organizador de
ANTOLOGIA PORNOGRAFICA: DE GREGORIO DE MATTOS A GLAUCO
MATTOSO, de onde selecionamos trés poemas, diz na introducdo que “Este livro, ¢
importante ressaltar, ndo trata de poesia erética, nem burlesca, nem satirica, no estrito sentido
das palavras. Trata-se da poesia pornografica...” (BUENO 2011, p.11), é para Mattoso a saida
de outras determinantes de vida. A pornografia perpassa toda a obra do autor, sendo na
maneira escatoldgica, ainda em sua poesia visual que mesmo nos momentos de maior reflexdo
filoséfica ainda havia espaco para a subverséo, seja na forma do soneto que tem como prédica
a beleza tanto da forma como na beleza de seu temario. No poema visual®™" a seguir vemos
em sua génese o autor Glauco Mattoso dizendo da filosofia da autoria e com um desfecho
surpreendente

internet:felipeta.wordpress.com/2011/02/22/glauco-mattoso-jornal-dobrabil/, no dia 04.12.2012, as 00:11h.

Este par minimo, este paralelismo, esta comparacdo entre CAMA e FAMA produz o
sentido, no leitor, da melhor e mais tradicional maneira de se chegar a fama, evidentemente. E
que na condicdo filosofica que o poeta coloca no poema, e ele € verdadeiramente autoral, pois
demonstra um ponto de vista, mesmo que panfletario em relacdo a autoria (assunto do
poema), revela o grau de intimidade com o falar popular e vai para a erudicdo na escatologia
dA CHUPADA e ainda com a critica aos imortais da Academia, pois o que FEDE, na
verdade, € o defunto e ndo o imortal. Apesar de Glauco Mattoso ter declarado severamente a
sua ndo militancia,

>! Nao foi possivel encontrar a data exata do poema, mas estimo entre 1978 e 1981. Vide a referéncia no
endereco eletrdnico.
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Quando resolvi fazer poesia, em 74, ndo ambicionei preencher a lacuna.
Queria apenas brincar com alguns ingredientes da minha formacéo
intelectual. (...) Como nunca fui de me engajar politica e esteticamente,
minha poesia ndo seria militante nem maneirista: teria que ser um pastiche
daqueles ingredientes [Bocage, Sade, lonesco, Pittigrilli, biblioteconomia,
letras, I\/Isézrio e Oswald de Andrade, a vanguarda concretista], uma somatoria
de tudo .

E pelo discurso de sua poesia que vimos a sua responsabilidade com o tempo. Como
Bakhtin nos diz em “Para uma Filosofia do Ato Responsave”l (2011, p. 41-42):

Também a atividade estética ndo consegue ligar-se a esta caracteristica do
existir que consiste na sua contingéncia e no seu carater de evento aberto; e 0
produto da atividade estética, no sentido que lhe é proprio, ndo é o existir em
seu efetivo devir, e, no que concerne a sua existéncia, ele se integra no
existir mediante o ato histérico de uma ativa percepgao estética. A percepgao
estética ndo consegue também apreender a unicidade do evento singular,
porque as imagens que configura sdo objetivadas, ou seja, sdo retiradas, em
seu contetdo, do devir efetivo e singular, e ndo participam dele (participam
somente como momento de consciéncia viva e vivente do contemplador).
(p.41-42).

E ainda Bakhtin em a Estética da Criacdo Verbal assevera:

0 homem € o centro do contetido-forma a partir do qual se organiza a visdo
artistica, e de que se trata de um homem dado nos valores de sua atualidade-
presenga no mundo. O mundo da viséo artistica estd organizado, ordenado e
acabado, sem levar em conta o pré-dado e o sentido, ao redor do homem de
quem constitui 0 ambiente de valores: vemos as coisas e as relagdes — de
tempo, de espaco, de sentido — existentes ao seu redor, tornarem-se
constituintes artisticos significantes. Essa 6tica axioldgica e essa consisténcia
adquirida pelo mundo ao redor do homem criam sua realidade estética, que
se distingue de sua realidade cognitiva e ética (a realidade do ato, a realidade
moral do acontecimento singular e Unico da existéncia), mas ndo é, claro,
indiferente a ela. (BAKHTIN, 1997,p. 201).

A poesia de Glauco, portanto, esta na ordem dos acontecimentos que o cercam,
principalmente em sua realidade, pois para Bakhtin (2006) todo signo ¢ ideoldgico “Tudo que
é ideoldgico possui um significado e remete a algo situado fora de si mesmo. Em outros
termos, tudo que ¢ ideologico € um signo. Sem signos nao existe ideologia” (2006, p.16),
assim mesmo na esperanca de ndo ser militante Mattoso assume através dos signos de sua
poesia um comprometimento com a realidade e com sua subversao também.

Desta maneira, percorre-se 0 caminho do ensino, menos escolar e mais na pratica da
leitura. Candido (1.997), ao se referir ao sistema literario brasileiro, dizendo que ndo ha
coincidéncia e o que existe, na verdade, € um amadurecimento do Brasil no processo de
leitura, na efetivacdo da producéo de livros e jornais, que geram a circulacdo da obra (p. 23) e
por isso mesmo criando as condicBes de se ler e fazer ler em escolas e agora ndo s6 mais 0s
classicos, mas também autores brasileiros na condicdo de produtor de sentido brasileiro —
apesar de o primeiro livro de poesia a ser publicado no Brasil, em 1812, foi Marilia de Dirceu
3° volume, de Tomés Antonio Gonzaga que escreveu toda a obra em Portugal. Esse
determinante constrdi na sociedade a possibilidade de alargamento de sua cultura, assim as

%2 http://felipeta.wordpress.com/2011/02/22/glauco-mattoso-jornal-dobrabil/
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varias tendéncias literarias podem se conhecer produzindo de fato uma literatura com cortes
mais profundos de autoria brasileira. Ao mesmo tempo as obras sdo lidas produzindo os
efeitos do reconhecimento do lugar e da sua propria historia estética.

Em Glauco, ha uma escolha deliberada do tipo de escrita de que se pretende dizer em
forma de literatura, mais especificamente em forma de poesia, as coisas e essa verve apodera-
se do pornogréfico para se dizer. Ele, o poeta, ndo se arrisca na légica conservadora para
demonstrar as vontades do status quo. Ele se presta ao desrespeito das normas da beleza e das
condicGes de producgdo e mais, pretende ao desrespeito do real, da verdade do real, pois ndo ha
problema estético a ser resolvido, mas quer, da qual ele fala, ser subversiva, a desorientar o
legado da alta literatura e ao mesmo tempo fazer alta literatura com assuntos das pessoas
comuns e também das coisas incomuns destas pessoas. Falar de pornografia na poesia, ainda
mais em forma de soneto, é a desconstrucdo do valor da poesia, em termos classicos, pois a
poesia deveria servir ao elevado, efetivamente tanto pelos valores platdnicos quanto
aristotélicos. Um e outro veem na literatura a maneira de falar das coisas elevadas do homem.

4. O sonetario pecaminoso

O pecado ¢é a estrutura mais bem montada por uma organizagdo social nos ultimos dois
mil anos. Nao mataras é um dos temas mais abordados pela igreja catdlica ao passo que ela
foi uma das organizac¢des que mais vida tirou em nome do deus que pedia para ndo matar. A
Biblia diz em 1 Jodo 3:4 “Todo aquele que pratica o pecado também transgride a lei, porque o
pecado ¢ a transgressdo da lei.” Basta-nos esta explicacdo de Jodo acerca do pecado para
entender melhor a poesia de Glauco Mattoso. Ele mesmo diz de sua rebeldia,

SONETO 143 HIGIENICO

Se o orificio anal € um olho cego,

gue pisca e vai fazendo vista grossa

a tudo que entra e sai, que entala ou roca,
trés vezes cego sou. Que cruz carrego!

Porém ndo pela médo me prende o prego,
mas pela lingua suja, que hoje coca

0 cu dos outros, feito um limpa-fossa,

e as pregas, como esponja escrota, esfrego.

O “beijo negro” é o Ultimo degrau
desta degradacdo em que mergulho,
maior humilhac&o eu chupar pau.

Sujeito-me com nausea, com engulho,
ao paladar fecal e ao cheiro mau,
e, junto com a merda, engulo o orgulho.

A principio o poeta ja se marca no proprio poema, ele diz “Se o orificio anal € um olho
cego,” caracteristica marcante dele mesmo, pois como ¢ fato o poeta € cego e ainda, na quarta
estrofe ha outra marcagdo ndo restando duvidas do embrenhamento do autor na prépria
poesia. Assim, as marcas, ou pistas deixadas pelo poeta, ndo sdo indicios de sua incursdo na
obra, mas na verdade o autor refratado permitindo o leitor se ver na obra de maneira que o
autor seja o “corpo exterior” (BAKHTIN 1997, p. 78). A estratégia, ndo ¢ uma agao
psicanalitica, ao contrario, € uma estratégia dialdgica e, portanto de reconhecimento do outro
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como leitor e produtor de seu proprio sentido estético. Bakhtin diz em “Estética da Criagao
Verbal” (1997)

A auséncia de uma determinagéo da pessoa (sou como sou), no contexto das
motivacOes dos atos, ndo levanta a menor ddvida quando se trata dos atos
ligados a criacdo cultural: assim, o ato de cognicdo ou o ato de pensamento é
determinado e motivado unicamente pelos significados do objeto para o qual
meu pensamento esta dirigido. Com isso, claro, posso atribuir 0 sucesso as
minhas aptidGes, o fracasso a minha incapacidade - de uma maneira geral,
recorrer a esse tipo de determinacdo de mim mesmo — acontece que, no
contexto das motivacGes do ato, esses fatos ndo podem ter funcdo de
determinantes e a consciéncia atuante os ignora. O ato de criacdo artistica
também sé esta relacionado com as significagdes do objeto para o qual o
artista tende e, se o artista procura introduzir sua propria individualidade em
sua criacdo, trata-se de uma individualidade que néo Ihe é dada enquanto
determinante de seu ato, mas que esta pré-dada no objeto, € um valor a
espera de sua realizacdo no objeto — ela ndo é portadora do ato, é seu
objeto, e somente atravées do objeto ela entra no contexto das motivagdes da
criagdo. ( p. 155-156)

Candido (1997) diz que “O belo é o verdadeiro porque este ¢ o natural filtrado pela
razao” sobre os conceitos aristotélicos de imitagao, que no olhar do século XVIII se dizia
assim “Ao imitar os objetos da natureza, a arte caminha guiada pela raz8o; esta ndo visa
reproduzir, como quereriam mais tarde os naturalistas, mas, ao contrario, apreender a forma
imanente, ou seja, uma verdade ideal” (p.61). Esta inscricdo nos coloca novamente a olhar a
poesia mattoseana pelo olhar da modernidade. O Belo ndo serve mais ao propdsito de revelar
toda a verdade, pois sO as coisas do sujeito tendem a ser verdadeiras, essa é a razdo do
romantismo. O Belo agora pode ser 0 mais perverso, 0 mais grotesco, 0 menos belo na melhor
acepcdo da palavra. Ha agora o sujeito por dentro, visto de dentro, colocado para fora da
maneira mais subjetiva e mais apurado que o século XVIII nos informava. Glauco ao se meter
dentro de sua obra o faz na perspectiva de se por como portador de uma fala. Ele ndo é
glauco-autor é o personagem-heréi-glauco que se instala. Ele é ficcdo dentro do imaginado
mundo que ele pertence.

Mas mundo imaginado sé o € pelas razdes do real. Ndo se ficciona fora do real. O real
é a fonte norteadora da ficcdo ao passo que ele o faz como instrucdo, como estrutura fundante
da obra estética. Essa é, portanto, a ordem dentro do caos da literatura — o real é a mola
propulsora do dado da ficcdo, na mesma proporcdo em que o real também se desfaz no
encontro com o autor. Glauco se apodera da perversdo dele mesmo para falar disso enquanto
personagem ao mesmo ritmo em que ele é autor e atuante da perversdo. Segue outro poema
selecionado, também da Antologia organizada por Alexei Bueno, para perceber a gravidade
do autor na obra, mas também do personagem que se faz autor.

SONETO 653 APRENDIZADO

O cego é comandado na primeira
sessdo de felacdo que experimenta.

O mestre, calmo e comodo, se senta.
Se agacha o cego em frente da cadeira.

De inicio, identifica: lambe e cheira
0 saco. Pélos prova. A lingua, lenta,
a pele do prepdcio acha nojenta
mas lava aquele bico de chaleira.
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Ja semi-arregacada, a glande exige
total titilacéo, tato total,
alheia & humilhag&o que ao cego inflige.

O labio ao pau se amolda e, no final,
que boca adentro o mestre até Ihe mije
0 cego, acostumado, acha normal.

Glauco prope na sua poesia, desde a refaccdo de sentidos até a palavra crua e nua da
linguagem, pode proporcionar ao leitor uma nausea tipo em “O labio ao pau se amolda e, no
final,/que boca adentro o mestre até lhe mije/o cego, acostumado, acha normal”. Mas, de
outro modo, aos ja iniciados tanto na literatura quanto na poesia de Glauco poderdo perceber
que ndo se trata so de pornografia, mas, competentemente, de continuagdo e transmissdo de
experiéncia de mundo.

Foi sugerido um questionario ao poeta, no sentido de termos em sua propria voz o
dizer sobre os dois aspectos levados em conta neste trabalho — autoria e ensino — dada a
complexidade da obra mattoseana, ao poeta Glauco Mattoso. A expectativa era que houvesse
uma resposta, o0 qual o poeta gentilmente e prontamente respondeu. Assim, temos a opiniao
do autor sobre as demandas deste artigo, que sdao autoria e ensino, deve-se dizer que todos 0s
contatos com o autor estdo devidamente registrados e guardados para futuras consultas, se
houver necessidade. Segue, portanto e com ele que terminamos este trabalho. VVejamos:

Jacomo (...)

VOCE ACHA POSSIVEL SUAS POESIAS PORNOGRAFICAS SEREM LIDAS NA
ESCOLA? Perceba a cena - Uma menininha de 8, 9 anos pega o soneto 309 buceteiro e Ié em
voz alta? SERIA POSSIVEL? VC ACHA QUE DEVAM SER LIDAS?

SEGUNDA:

A SUA POESIA PORNOGRAFICA (A CHAMO ASSIM POR AUTORIZACAO DE
ALEXEI BUENO, EM ANTOLOGIA) E PARA SER LIDA POR QUALQUER PESSOA,
OU ELA E, NA VERDADE, PARA SER LIDA POR INICIADOS NA LITERATURA (OU
QUALQUER OUTRA INICIACAQ)?

TERCEIRA

PARA QUE, POETA, FAZER POESIA FALANDO DE VOCE MESMO, OU NAO ERA
DE VC QUE FALA O SONETO 653 APRENDIZADQO?

QUARTA E ULTIMA (GARANTO) - POR QUE ESCOLHER O SONETO COMO
MANEIRA DE FALAR DAS COISAS MAIS INTIMAS (E PERVERSAS) DA PESSOA?

Estas quatro perguntas foram elaboradas, percebam, para resolver algumas questoes
relativas ao acontecimento do ensino [1] e [2], enquanto as outras duas sobre a questdo da
autoria [3] e [4].

Vejamos a seguir as respostas proporcionadas pelo poeta Glauco Mattoso:
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Mattoso (...)

[1] Muitos poemas meus foram adoptados em livros didacticos, mas ndo os pornographicos.
Um discipulo meu, que tambem practica a poesia fescennina, foi demittido dum collegio
catholico porque os paes dos alumnos descobriram na internet essa faceta delle. Fiz até um
soneto® a respeito, que vae abaixo. Por isso néo creio que a caretice ainda reinante permitta
gue meus sonetos mais explicitos sejam lidos em aula.

[2] Minha poesia € mais para iniciados, capazes de entender ndo sO o0s recursos litterarios
como a personalidade dum auctor authentico, que se revela masochista devido a uma
inferioridade physica (a cegueira), assumpto politicamente incorrecto.

[3] Fallo, sim, de mim mesmo no soneto "Apprendizado” e em muitos outros que tractam da
cegueira como convite ao escarneo e ao abuso. Fallo porque acho mais authentica a litteratura
que retracta o proprio auctor como personagem. Considero o poeta como um palhaco de sua
propria imagem, uma caricatura de si mesmo.

[4] Escolhi o soneto como molde mais lapidar e difficil, a fim de ennobrecer um thema que,
em prosa, poderia ficar no nivel mais baixo da obscenidade. Em poesia 0s tabus soam mais
dignos de consideracéo esthetica.

5. Conclusédo

BAKHTIN (2010) nos informa sobre posi¢ao do autor em relagdo a obra “Quando o
homem esta na arte ndo esta na vida e vice-versa. Entre eles, ndo ha unidade e interpenetracdo
do interno na unidade do individuo.”. Assim, é importante uma ultima reflexdo sobre a autoria
e, evidentemente, acerca da posi¢do da obra na condicdo do leitor e por isso mesmo, na
condicdo de ensino. Glauco se enfrenta em sua poesia ndo com o intuito de se mostrar como
autor, mas na condi¢do de personagem visto que seu lugar ¢ de “vitima”. Sendo que nao ¢
uma vitima depauperada de acdo, mas iconoclasta que retira do papel do autor o seu heroismo
pedante e coloca na narrativa poética um outro sujeito que possui a capacidade de ser
derrotado e é isto que o coloca novamente na condicdo de her0i e portanto, nestas condicdes,
de autor.

Mas dizer de Glauco como iconoclasta ndo diminui a sua intervencédo, ao contrério, é
isto que o pde na condicdo de elevada literatura, pois fazer soneto, e isso € 0 estabelecimento
da iniciacdo literaria, com temas “fora da ordem” daquilo que rege o lirismo do soneto, e o faz
com competéncia, € demonstrar dominio da forma e dos proprios assuntos, assim ele se
responsabiliza com a sua escritura e com sua escrita. Mattoso em suas respostas diz: “Fallo
porque acho mais authentica a litteratura que retracta o proprio auctor como personagem.
Considero o poeta como um palhaco de sua prépria imagem, uma caricatura de si mesmo.” E
assim que, mais uma vez, BAKHTIN (2010, XXXI1I) diz e que completa, ou melhor, coaduna
completamente com as palavras de poeta:

O artista e 0 homem estéo unificados em um individuo de forma ingénua, o mais
das vezes mecanica: temporariamente o homem sai da “agitagcdo do dia-a-dia” para
a criacdo como para outro mundo “de inspiracdo, sons doces e oragdes”. O que
resulta dai? A arte é de uma presuncgdo excessivamente strevida, é patética demais,

%53 0 Soneto foi incluido em anexo, pois o poeta mandou-o especificamente e é parte da resposta. Na questio de
analise do poema, ndo o faremos, pois a fala do autor em relacéo a ele (o0 poema) ja da conta do tema, assunto e
proposta que o poeta desejava.
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pois nao lhe cabe responder pela vida que ¢ claro, ndo lhe anda no encalgo. “Sim,
mas onde é que nds temos essa arte — diz a vida — , n6s temos a prosa do dia-a-dia.”
(BAKHTIN, XXXIII)

Portanto, é nesta postura de responsabilidade, pela unidade da responsabilidade
(BAKHTIN, 2010, XXXIII) que Glauco Mattoso se inscreve. A poesia € dele, mas esta fora
dele. Ele é autor, mas sua representacdo é patética, € humana. Na medida em que ele se
responsabiliza e ndo produz uma literatura trivial se se compromete com o leitor para tornar a
vida menos trivial. Deste modo, a vida do autor ndo é a mesma coisa de sua poesia, mas &,
sobretudo, o alicerce das condi¢cdes de producao e é por ela também (a vida) que o leitor se
interessa mais ou menos pelas construcGes estéeticas. A literatura, a poesia, sdo produtos da
vida, ou do autor ou do leitor, e por isso mesmo tanto o que escreve quanto o que Ié sdo
responsaveis ora por tratar a vida com maior valor ora fazer e ler poesia como “A luta do
artista por uma imagem definida da personagem é, em grau consideravel, uma luta dele
consigo mesmo” (BAKHTIN, 2010, p. 4-5).
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ANEXO |
CENSURA QUE PERDURA [soneto 5001]
Depois que o Leo Pinto demittido

foi pelo seu catholico patréo
apenas por usar o palavréo
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poetico, de nada mais duvido!

Quem disse que fallarmos da libido
em verso ndo seria maldiccao

no seculo em que estamos? "Né&o estdo
vencidos os censores!", tenho ouvido.

Com elle pelejei, annos atraz,
e agora o vejo victima daquillo
que a Egreja attribuiu a Satanaz!

A eschola em que lecciona, ao demittil-o,
papel da Inquisicdo ainda faz!
Nos cabe resistir, a0 nosso estylo!

Fonte jornalistica
http://www1.folha.uol.com.br/ilustrada/944394-a0s-60-glauco-mattoso-ainda-quer-
escandalizar.shtml, acessado no dia 26.11.12, as 19h07min.

Fonte da entrevista

E-mail do autor, enviado 06.12.2012, as 00h40h.

E-mail do poeta, recebido 07.12.2012, as 17h15.
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A UTILIDADE DO ENSINO DE LITERATURA EM FUNCAO DA (IN)UTILIDADE
DA LITERATURA NA SOCIEDADE DA RENTABILIDADE

Antonio Adailton SiLvA (UFT)*

Resumo: Compagnon (2009) afirma que hoje a universidade hesita em relagdo as virtudes da
educacdo generalista, e que a lingua literaria e a cultura humanistica sdo menos rentaveis. O
presente estudo, realizadoem uma turma de ensino médio de um colégio particular
(Araguaina-TO) em 2010, discuteas escolhas por cursos universitarioseo trabalho escolar de
leitura literaria,e revelou quenenhum aluno concorreriad Faculdade de Letras, enquanto 82,5%
desejavam Medicina, Direito ouEngenharia, corroborando Compagnon. Verificou-se,
contudo, um alto indice de leituras literarias. Credita-seisso a realizagdo de um projeto de
leitura concomitantea forte preparacéo para o vestibular.

Palavras-chave: Ensino da literatura.Utilidade da literatura. Escolha do curso superior.

1. Introducéo

O presente trabalho é fruto de uma pesquisa realizada em uma turma de ensino médio
de um colégio particular do municipio de Araguaina— Tocantins, no ano de 2010. O objetivo
era conhecer as praticas de ensino de um professor de literatura que, além de lecionar naquela
escola, também trabalhava em um Centro de Ensino Médio publico estadual na mesma
cidade.

No contexto daquela pesquisa, dentre as muitas questdes colocadas aos alunos
participantes, procurou-se saber para qual curso universitario eles concorreriam ao final do
ensino médio; quantas e quais obras haviam lido nos anos de 2009 e 2010; e qual a
importancia da literatura para eles. No presente texto, estas questdes serdo retomadas, no
sentido de refletir sobre o posicionamento de Antoine Compagnon (2009), mais
especificamente sobre seu questionamento a respeito da educacdo generalista e do modo
como os textos literarios tém sido corroidos nas escolas, assim como do significado para os
alunos dos textos literarios, em termos da percepc¢éo de seu valor.

O objetivo do artigo é apresentar uma discussdo sobre a tensdo formada entre as
intencdes manifestas por esses alunos no que concerne a suas escolhas por cursos de nivel
superior e o trabalho de leitura literaria desenvolvido na escola. Tal discussdo leva em
contaainda os elogios a literatura por sua linguagem sofisticada (PERRONE-MOISES, 2008)
e seu potencial humanizador (TODOROQV, 2009; CANDIDO, 2002).

Nenhum daqueles alunos declarou intencdo de concorrer a vagas paraa faculdade de
Letras ou deEducacdo. Verificou-se, contudo, um elevado indice de leituras literarias
realizadas nos anos de 2009 e 2010 entre os participantes. Credita-se esse sucesso, entre
outros fatores, ao fato de que, concomitantemente a um forte trabalho de preparacdo para o
exame vestibular realizado na escola, eradesenvolvidoum projeto de leitura literaria em todas
as turmas, desde a educacéo infantil.

O trabalho foi organizado em tréspartes principais. Primeiro é discutida uma provavel
utilidade da literatura, em virtude da sua fungéo, conforme o posicionamento de diversos
tedricos. Em seguida, sdo apresentados e discutidos alguns dados sobre a relagdo dos alunos
participantes com a literatura. Na Gltima, trata-se do projeto realizado peloColégio onde a
pesquisa foi realizada, no sentido de refletir sobre a questdo da utilidade da literatura em um

>4 Universidade Federal do Tocantins, Araguaina-TO, Brasil. E-mail: adayltons@hotmail.com.
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contexto social no qual outros conhecimentos tendem a receber maior valoracdo em funcao
desua possibilidade de trazermaior rentabilidade em curto prazo.

2. Da utilidade da literatura para o homem da contemporaneidade

Beth Brait, ao prefaciar um livro de William Roberto Cereja, afirmou que os alunos
estdo cada vez mais despreparados para ler (CEREJA, 2005, p. 8).A obra em questdo
apresenta entre as suas conclusdes que o ensino de literatura no Brasil ndo focaliza as obras
literarias, mas o que estd em seu entorno, como a historia da literatura e estilos de época. No
entender do seu autor, falta um estudo significativo do sentido das obras. A grande
preocupacdo nas escolas é a preparacdo dos alunos para o vestibular, fazendo com que as
aulas no ensino regular se assemelhem as dos cursinhos (CEREJA, 2005).

Em discurso semelhante ao de Brait, Luiza Silva e Hilda Magalhdes (2011, p. 87)
dizem que “embora tenhamos aprendido com Aristoteles desde a Antiguidade grega, que a
arte € uma atividade prazerosa, as escolas ndo conseguem formar o habito de ler nos
educandos, que, ndo raro, acabam desenvolvendo aversdo a literatura”.

Enfim, ndo sdo poucos os criticos que, ao examinarem o panorama do ensino de
Lingua Portuguesa, mais especificamente o que se refere ao componente Literatura, contestem
0 modo como o trabalho pedagdgico vem sendo realizado. A questdo reside no que se ensina
(contetdos) e no modo como se ensina (procedimentos metodoldgicos). Enfim, na sua
didatizacdo, pedagogizacdo ou escolarizacdo, como diz Magda Soares (1999). Na
compreensdo desses criticos, a literatura deveria ser trabalhada em sala de aula na perspectiva
da assuncao pelos alunos da leitura literaria como uma pratica social. E isso equivale a dizer
que o ensino deveria ser pautado no letramento literario. As préprias Orientaces Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio — OCEM, defendem esse modo de mediar a literatura:

Contrariamente ao que ocorreu com a alfabetizacdo, que se vem ampliando
cada vez mais, a leitura de Literatura tem-se tornado cada vez mais rarefeita
no dmbito escolar, como bem observou Regina Zilberman (2003, p. 258),
seja porque diluida em meio aos varios tipos de discurso ou de textos, seja
porque tem sido substituida por resumos, compilacgdes, etc. Por isso, faz-se
necessario e urgente o letramento literario: empreender esforcos no
sentido de dotar o educando da capacidade de se apropriar da literatura,
tendo dela a experiéncia literaria (BRASIL, 2006, p. 55, grifos meus).

A adocdo do letramento literario como forma de mediar o ensino de literatura pode
beneficiar tanto o professor como os alunos. O professor porque pode sentir uma maior
adesdo dos alunos; estes, porque podem produzir sentidos, analisar, interpretar eexpressar
pontos de vista. Ou ainda, como diz Todorov (2009, p. 23), porque a literatura ajuda a viver, e
a descobrir mundos gue se colocam em continuidade com experiéncias vividas, e porque ela
incita a imaginar outras maneiras de conceber e organizar o mundo.

Outros ganhos sdo ainda vislumbrados, desde que exploradas, efetivamente, as obras.
Para Leyla Perrone-Moisés, “os textos literarios sdo aqueles em que a linguagem atinge seu
mais alto grau de precisdo e sua maior poténcia de significacdo; porque a significacdo, no
texto literario [...] resulta numa possibilidade teoricamente infinita de interpretacdes”
(PERRONE-MOISES, 2008, p. 18). Diz ainda que “a literatura ¢ um instrumento de
conhecimento do outro e de autoconhecimento” e que a fic¢ao, “ao mesmo tempo que ilumina
a realidade, mostra que outras realidades sdo possiveis, libertando o leitor de seu contexto
estreito e desenvolvendo nele a capacidade de imaginar, que € uma necessidade humana e
pode gerar transformagdes historicas” (PERRONE-MOISES, 2008, p. 18).
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As palavras de Perrone-Moisés tratam da nocdo de funcgéo da literatura, a qual Antonio
Candidodiz quepassa por uma crise, pois os estudos literarios se voltam mais para a estrutura
do que para a funcdo. Alerta, contudo, para o fato de que a literatura é interessante por
despertar para elementos contextuais, colocando em evidéncia problemas individuais e sociais
que servem de lastro as obras, conectando-as ao mundo concreto (CANDIDO, 2002, p. 79).

Para Candido, pensar no papel da literatura leva ainda a pensar em sua fungédo
psicoldgica, pois sua producdo e fruicdo se baseiam na necessidade de fantasia, coextensiva
ao homem, bombardeando camadas profundas da personalidade humana e nela atuando de
maneira que ndo se pode avaliar. Dessa forma, a literatura ensina tanto quanto a vida, mas nao
se pode querer que ela atue como um manual de virtude e de boa conduta (CANDIDO, 2002,
p. 83); ndo corrompe nem edifica, mas humaniza em sentido profundo porque faz viver, pois
traz livremente aquilo a que se chama de bem e de mal (CANDIDO, 2002, p. 85).

Marcia Abreu (2006) empreende um discurso alinhado ao de Candido. Para ela, uma
definicdo de Literatura como fonte de humanizacdo ndo se sustenta, pois h& gente muito boa
gue nunca leu um livro e gente péssima que vive de livro na mao (ABREU, 2006, p. 83).
Nesse caso, pensar em humanizacdo por via da literatura como meiode tornar as pessoas
melhores pode ser um investimento incerto. A ndo ser que essa humanizacao seja entendida
como a aquisi¢do da consciéncia do reconhecimento em si mesmo dos defeitos e virtudes que
circulam em obras literarias; a compreensdo de que 0 homem ndo é bom ou mau, mas pode
ser bom e ser mau. E para isso ndo basta ler. E preciso refletir sobre o lido; ndo basta ficar
preso a obras que repetem os lugares-comuns que proporcionam um prazer ja conhecido, 0
que Maria do Rosario Mortatti chama de trivialidade literaria (MORTATTI, 2001). E
precisose arriscarem novas leituras, que contrastem com a visdo de mundo de ja se tem.

Logo, a ideia de que a literatura humaniza ndo pode ser regra geral. Ela tem potencial,
mas ndo é remedio para mau carater. E falta de leitura ndo significa que alguém nédo possa ter
bom carater. A literatura pode humanizar no sentido de tornar pessoas melhores, como o disse
Todorov (2009). Mas, mesmo com uma mediacdo bastante adequada numa sala de aula, ha o
sério risco de o plano de humanizacdo falhar. Nesse caso, vale verificar o posicionamento de
Antonio Candido no que concerne arelacao entre humanizacao e literatura:

Entendo aqui por humanizacéo (ja que tenho falado tanto nela) como um
processo que confirma no homem aqueles tragos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa
disposi¢do para com o proximo, o afinamento das emogdes, a capacidade
de penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a percepg¢do da
complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor. A literatura
desenvolve em nés a quota de humanidade na medida em que nos torna mais
compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante
(CANDIDO, 1995, p. 249, grifos meus).

Tal é a oferta da literatura. Ela, de fato, é Gtil ao homem. E se hoje a escola é o lugar
onde 0 acesso ao texto literario € mais provavel, cabe ao professor saber dessa sua utilidade,
para a qual esses e outros teoricos tanto tém chamado a atencdo. Assim como lhe cabe a tarefa
de propor leituras e media-las, mostrando aos alunos motivos para superar a barreira que se
ergue entre eles e os livros. Sobre esse assunto, Perrone-Moisés diz:

Exatamente por ser [0 texto] complexo, a leitura do texto literario exige
uma aprendizagem que deve ser iniciada na juventude; porque 0s textos
literarios podem incluir todos os outros tipos de texto que o aluno deve
conhecer, para ser um cidaddo apto; porque a literatura, quando o leitor
dispGe de uma capacidade de leitura que ndo é inata, mas adquirida, da
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prazer (e a funcdo do professor é exatamente a de demonstra-lo)
(PERRONE-MOISES, 2008, p. 18, grifos meus).

N&o h4, pois, problema com a literatura, mas com o ato de efetivar o seu ensino. A
questdo é do ambito da educacdo. A educacao, por sua vez, se faz por meio de um conjunto
intencional, sistematizado e organizado de acbes. Tal atividade, previamente planejada e
refletida, geralmente, revela a filosofia de trabalho da escola e/ou de um professor. A deciséo
sobre 0 que ensinar e como ensinar se origina dessa reflexdo que leva a conclusdo sobre o
homem que se quer para a sociedade que se deseja.

Muito se tem dito sobre o tipo de sociedade que existe na contemporaneidade.
Compagnon, contudo, parece ter ido direto ao ponto ao afirmar que:

A universidade conhece um momento de hesitacdo com relacdo as virtudes
da educagdo generalista, acusada de conduzir ao desemprego e que tem
sofrido a concorréncia de formacgbes profissionalizantes, pois estas tém a
reputacdo de melhor preparar para o trabalho. Tanto é que a iniciagdoa
lingua literaria e a cultura humanistica, menos rentavel a curto prazo,
parece vulneravel na escola e na realidade de amanhd@ (COMPAGNON,
2009, p. 23, grifosmeus).

O mesmo pode estar ocorrendo na educacdo basica. Pode-se entrever no enunciado de
Compagnon (2009) a caracterizacdo da sociedade contemporanea como um conjunto de
pessoas preocupadas em obter rentabilidade em curto prazo. E um dos meios mais eficientes
de consegui-la é por meio da educacdo universitaria, ainda que em detrimento da cultura dita
“humanistica” pelo autor. A escolha da carreira, portanto, tem relacdo direta com o que se
apregoa nesta sociedade. As carreiras consideradas melhores sdo as mais rentaveis,
preferencialmente, em curto prazo.

3. Alunos leitores de obras literarias na sociedade da rentabilidade

Se a lingua literaria e a cultura humanistica, por serem menos rentaveis, parecem
vulneraveis, seriam, teoricamente, desinteressantes para o0s alunos ja no ensino médio, nativos
dessa sociedade focada na rentabilidade. Nao seria, enfim, justificavel se debrucar sobre
matérias menos Uteis por serem pouco rentaveis dentro desse contexto.Desse modo, da
perspectiva contemporanea, nao seria de se esperar que os alunos tivessem 0 seu interesse
voltado para disciplinas ou contetdos que ndo pudessem lhes ajudar a alcancar tal objetivo.

Quanto a esse objetivo, a pesquisa referida revelou que os alunos participantes, todos
de uma turma do terceiro ano do ensino médio de um Colégio particular em Araguaina, estado
do Tocantins, preferiam as carreiras de Medicina (53,1%), Engenharia (24,5%) e Direito
(8,2%). Nenhum para o curso de Letras (SILVA, 2012).

Entretanto, um dado chamou a atencdo: o alto indice de leitura de obras literarias por
esses alunos. Nem todos declararam gostar de ler. Mas a maioria (75%) leu durante 2009 uma
guantidade superior a 4(quatro) obras. Em 2010, ja no 3° ano, esse percentual caiu para 55%,
provavelmente devido ao fato de tal momento ser a culminéancia do ensino médio, quando os
alunos ficam sobrecarregados, focados nos exames seletivos para acesso a universidade, e nas
obras propostas nos editais (SILVA, 2012). Em 2009, a média de obras lidas por participante
foi de 9,35; em 2010 foi de 6,2. As alunas se sobressairam em termos quantitativos. Enquanto
elas leram uma media de 11,31 obras em 2009 e 6,77 em 2010, os rapazes alcancaram a
média de 5,71 e 5,14 respectivamente (SILVA, 2012). Todos esses nUmeros Sao superiores ao
tradicional um livro por bimestre. Isso significa que muitos alunos leram uma grande
quantidade de livros por iniciativa propria.
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Fechando essa retomada dos dados daquela pesquisa, cabe apresentar a opinido dos
alunos sobre a importancia da literatura.A seguir sdo apresentadas as respostas de 10 (dez)
participantes, cujos nomes foram substituidos por codigos:

A02: Néo sei definir a importancia dessa matéria.

A06: A Literatura é essencial para a vida. Pois os seres humanos além das
necessidades basicas, necessitam também de cultura.

A08: Melhorar sua escrita e fala.

A10: Nos fazer entender 0 que 0s autores querem nos passar e trazer mais
conhecimento com olhar critico.

Al12: Abre novos horizontes, desperta o senso de conhecimento.

Al4: Muito grande sua importancia pois ela ajuda a substituir o senso
comum tradicional por um espirito critico capaz de formular seus préprios
anseios.

A15: Dependendo do contexto histérico a Literatura pode nos dizer quais
eram 0s costumes de determinado povo, sua cultura, obrigaces, etc.

Al8: A literatura é a Histdria em seu caracter psicoldgico e mais profundo.
Se 0 governo e toda a populacdo soubesse a importancia dessa matéria,
poderiamos falar que nosso pais ira para frente como um "pulo de gato". A
literatura vem abrir na sala de aula um novo horizonte aos estudantes,
reconhecer a necessidade de tal, é preciso!

Al19: A literatura, assim como a pintura, a danga, entre outras, &€ uma arte.
Montada sobre palavras, ela é especial para manifestar a opinido do artista
sobre algo de seu interesse.

A20: A literatura é importante pois é uma forma de entendermos o modo de
agir e pensar de outras épocas, para depois aplicarmos esse conhecimento
em uma forma de analisar o presente (SILVA, 2010).

Esses dados ajudam a refletir sobre mais questionamentos de Antoine Compagnon:

Quais valores a literatura pode criar e transmitir ao mundo atual? Que lugar
deve ser 0 seu espaco no publico? Ela é Util para a vida? Por que defender
sua presenca na escola?

[...] Ha realmente coisas que s0 a literatura pode nos oferecer? A literatura é
indispensavel, ou ela ¢ substituivel? (COMPAGNON, 2009, p. 20).

Talvez ndo seja possivel dar um veredicto as questdes propostas por Compagnon
(2009). Apesar do que afirmaram Perrone-Moisés, Antonio Candido, Tzvetan Todorov e 0
préprio Compagnon, ¢é inegavel que cada leitor ndo profissional, caso desses alunos, ao se
apropriar da leitura literaria como pratica social atribuira seu proprio sentido a literatura.

Isso pode ser comprovado nas respostas obtidas. Enquanto alguns alunos declararam
nem saber a importancia da literatura (A02), chegando a confundi-la com a disciplina escolar,
outros a veem como algo essencial para a vida (A06, A19). O discurso de A08 ainda é
carregado da nocdo de que ler serve para melhorar as competéncias discursivas. Na resposta
de A10, de Al4 e de A18 esta implicito que o texto literario pode refinar a capacidade critica
do leitor, resposta essa que se aproxima do enunciado de A12, que faz referéncia a literatura
como uma ferramenta que abre horizontes e desperta o senso de conhecimento. A15 e A20
ressaltaram a possibilidade que a literatura apresenta de, virtualmente, aproximar o leitor
espacial e temporalmente de outros povos, culturas e costumes de outros contextos.

Tal manifestacdo ndo é ocasional nem gratuita. O elevado indice de obras literarias
lidas por esses alunos, que ndo mostraram o desejo de seguir uma carreira da area das
humanas, mais propriamente de professor de Lingua Portuguesa e Literatura, pode ser devido
ao trabalho de mediacéo realizado na escola.Cabe um esforco para entender essa relacéo entre
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esses alunos, nativos do que se chama aqui de“sociedade da rentabilidade” e a literatura. Ou
seja, o fator motivador do elevado indice de leituras de obras literarias.

4. Projeto de leitura como caminhopara a formagcao sistemética de leitores na escola

A escola na qual a pesquisa foi realizada atende alunos de todos os niveis da educagao
basica. Segundo a Coordenadora Pedagogica participante da pesquisa, o Colégio desenvolve
um projeto permanente de leituras literarias em todas as salas de aula, desde a educacédo
infantil. Ela, que € a responsavel pela segunda fase do Ensino Fundamental, afirmou que se
trata de um projeto sistematico de leitura com participacdo de todas as turmas, desde 2007.
Segundo seu relato, ndo somente os alunos, os professores também participam ativamente das
leituras.

O Colégio possui seu programa curricular (COLEGIO SANTA CRUZ, 2013), no qual
ja séo previstos conteudos e atividades sobre a literatura nas aulas de Lingua Portuguesa, mas
com poucas obras a serem lidas. O projeto de leitura de obras literarias € executado
concomitantemente ao programa oficial da escola, funcionando como um suplemento.
Segundo a coordenadora pedagogica:

O programa [projeto] de leitura do colégio, ele é independente das
referéncias que tém no préprio programa do curso, do material. Nos fazemos
uma selecdo, nos reunimos com os professores, fazemos uma selecdo de
obras de acordo com a temaética que a gente quer desenvolver naquele ano ou
naquele periodo, que as vezes a gente permanece com obras durante dois
anos, trés anos com as mesmas obras mudando o enfoque que a gente
trabalha (PEIXOTO, 2013).

Quanto a lista de obras a serem lidas e as atividades para dinamizar as leituras, ela
informou que resulta de reuniées com a equipe:

No6s fazemos encontros pra definir... sdo as reunides de planejamento, pra
definir as obras, definir o tipo de trabalho, definir o formato de apresentagéo
final, todos os detalhes. A gente vai tendo ja agquele norte do que se quer, a
gente vai organizando em reunides (PEIXOTO, 2013).

As atividades buscam aproveitar 0 modo como os alunos utilizam a sua energia,
conforme sua faixa etdria, mesclando atividades motoras com intelectuais, e migrando
lentamente para a literatura brasileira costumeiramente estudada no ensino médio,
especialmente no final do 9° ano:

Nos fazemos sempre descontracdo, informacdo e um lado mais artistico [...]
fazemos gincana literaria, que entra a parte do conhecimento,
informacdo e mais dinimica corporal mesmo, de “corre, bate e
responde”, e eles competem entre si pra ver qguem leu mais e quem sabe
mais sobre o que leu, e isso estimula bastante, entdo desenvolve um
pouquinho esse lado de eles quererem ler e estarem sempre com a
resposta afiada. Entdo eles vao sendo estimulados com a parte mais lidica
mais dinamica. E ao final do ano, as apresentagdes, ai sim... nem todos
participam. [...] A gente tenta colocar a maioria deles participando, e os
professores vao vendo... (PEIXOTO, 2013, grifos meus).

A medida que se aproxima o ensino médio, o foco das atividades também vai
ganhando novos contornos, passando de um estudo mais ladico para um aprofundamento
teorico, de ferramentas de anélise e producéo textual:
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A produgdo final mesmo, com relagéo as obras literérias, esse momento de
criar que o material traz, e relacionado as obras, ao projeto, ele acontece
mais no 6° e 7° ano, porque 8° e 9° [...]j& vai mais voltado pras técnicas de
redacdo, pra tipologias textuais, [..] elementos mais técnicos da
producdo efetiva do que a relacdo com a obra literaria. [...] a gente
sempre faz essa parte ludica no primeiro semestre, e jd vai fazendo
umaparte mais séria, assim mais voltada no segundo semestre. Entéo,
nesse primeiro semestre, a Gnica coisa de producdo mais efetiva que tivemos
foram a producéo de alguns discursos, que dentro da gincanal...] se o livro
abordava o tema preconceito, eles tinham que produzir um discurso que
abordasse 0 mesmo tema, que tivesse relagdo com o que acontecia na obra, e
alguém do grupo, da equipe se pronunciar no momento da gincana, fazer o
seu discurso [...] e uma poesia. [...] Mas em outros anos ja foram feitos
videoclipes, propagandas, sempre baseados nas obras lidas. Isso
relacionado ao livro lido na integra (PEIXOTO, 2013, grifos meus).

A coordenadora participante destacou alguns produtos resultantes dos trabalhos
realizados com as leituras. Tal dinamica tem a importancia de dar ao aluno uma missdo a
partir da leitura das obras, ndo fazendo da leitura um fim em si mesmo. Portanto, o objetivo
final poderia ser entendido ndo como o aproveitamento do que ha de literario na obra, mas
algo externo a ela, sendo o texto literario usado como ponto de partida para alcancar outro
objetivo, como fazer uma propaganda, um videoclipe. Em 2013, produziram parddias,
discursos e poemas. Isso significa que, mais do que apenas leitores de obras literarias, sdo
estimulados a fazerem sua propria producdo. Cabe ressaltar que ndo se teve acesso as
propagandas e aos clipes produzidos. Contudo, nada impede que tais producbes sejam
caraterizadas pela linguagem literaria, “sempre relacionado ao livro lido na integra”.

Quanto ao que ela chamou de parte “parte mais séria”, pode ser em virtude do fato de
os alunos participarem de avalia¢fes online, 0 que exige um preparo bem especifico. E sobre
isso ela também falou:

NOs acrescentamos uma nova modalidade de objetivo, de avaliacdo, de
objetivo final mesmo da leitura que € relacionada a uma proposta da Cia das
Letras, com leitura online, com as questdes sendo respondidas pelos alunos
pelo computador de forma online. As questfes sdo elaboradas no formato
das provas do SAEB, da Prova Brasil. Entdo os alunos ja estdo visualizando
gue tipo de competéncia em leitura eles precisam, quais as que eles tém mais
desenvolvida e quais que eles precisam desenvolver ainda mais. Ao final de
cada bimestre, quando eles terminam o prazo e respondem... 0 professor faz
a devolugdo pra eles. Porque eles vdo respondendo mas eles ndo sabem se
eles acertaram ou se eles erraram (PEIXOTO, 2013).

Tal estratégia, de certo modo, ja inicia o trabalho que no ensino médio é realizado com
mais énfase, que é a preparacdo para avaliacbes com vistas a universidade. Indagada sobre a
adogdo ou ndo do letramento literario nas préaticas referentes ao projeto, sua resposta ja entra
no mérito dos questionamentos feitos anteriormente:

Eu parto sempre do principio que a leitura na escola é pra dar base,
sustentacdo pra leitura de mundo. Entdo nossa intengdo sempre com esse
projeto ou, pelo menos é 0 que a gente tem tentado ao longo desses anos,
é que, tanto os professores como os alunos se integrem realmente e
tratem da leitura e da literatura como um mecanismo real, de pratica
social mesmo, porque vocé... que o aluno consiga relacionar, porque as
vezes aquela ndo é a realidade dele, mas ¢é a realidade de muitos. E a
minha competéncia em leitura, de ver essa realidade que é ficcional que
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esta aqui no livro vai me dar uma possibilidade de na realidade eu
poder fazer a leitura do que ta 14 fora e que nao é téo diferente daquilo
gue ta ali. A diferenca é que algo que té escrito e talvez ndo esteja téo
sofrido, tdo vivido quanto o que esté 4. Nossa tentativa é sempre levar a
leitura além dos muros da escola, pra que essa leitura possa fazer parte
do saber mesmo de cada aluno (PEIXOTO, 2013, grifos meus).

Falou, por fim, das dificuldades em competir com outras tecnologias que para 0s
alunos sdo mais atrativas, assim como da pouca disposi¢do de alguns deles para ler:

E claro que cada dia é mais dificil, que cada dia eles estdo mais assim, mais
limitados a um instrumentozinho mais dindmico, que eles gostam mais,
gue na palma da méao deles eles ja tm na nossa realidade aqui muito maior,
pelo poder aquisitivo dos alunos, eles tém maior facilidade... aquilo que é
mais dindmico que a leitura. Entdo eles tdo la com um tablet na mao, tao
la com um celular de altima geragdo. [...] O obrigado nunca vem com
prazer. Entdo, a nossa tentativa com o projeto é fazer o contréario. E fazer
com que do gosto, do prazer, com o que leu, ele possa continuar lendo
depois. Entdo, gragas a Deus, a gente tem tido mais resultados positivos, e
que € o que motiva a dar continuidade, a pensar ja “e no préximo ano, o que
que a gente vai fazer?”. [...]Ja gente sabe que ndo vai conseguir manter no
mesmo nivel de estimulo, e de novidades e de ideias para as séries
seguintes. Mas pelo menos ali a gente deu aquela captada (PEIXOTO,
2013).

5. Consideracoes finais

Se os alunos, em geral,preferem carreiras mais promissoras em termos de
rentabilidade, muitos estdo despreparados para ler, como afirmou Beth Brait. Talvez porque
seja “mais comodo anular a literatura que reconstruir sobre ela”, e que “a reflexdo sobre o
mundo e o0 homem pela literatura ndo ¢ mais corriqueira” (COMPAGNON, 2009, p. 45-46).

Abre-se, contudo, a possibilidade de mostrar aos alunos da educacéo bésica o valor da
literatura e fazer da leitura literaria uma pratica social. Um caminho possivel, mostrado na
presente pesquisa, € a realizacdo de um projeto permanente de leitura, que envolva toda a
escola, mesclando atividades Iudicas, motoras e intelectuais. Tudo isso sem perder o foco nas
avaliacdes, pois elas fazem parte da realidade e ndo devem ser desprezadas.

Cabe ressaltar a afirmacgéo de Todorov de que o leitor ndo profissional I& as obras ndo
para dominar melhor um método de ensino, nem para tirar delas informacgdes sobre as
sociedades em que foram criadas, mas para encontrar um sentido que Ihe permita melhor
compreender 0 homem e o mundo, para descobrir uma beleza que enriqueca sua existéncia;
assim fazendo, ele entende melhor a si mesmo (TODOROV, 2009, p. 32-33).

Por fim, remeter a Horacio que, em sua Arte poética, na esteira de Aristételes,
afirmava que os poetas visam proporcionar proveito ou deleite, ou combinar a dadiva do
prazer com alguns preceitos Gteis & vida (HORACIO, 1989, p. 72). Se os alunos, de fato,
focam em carreiras rentaveis, e a isso pode-se chamar proveito, eles podem ter experiéncias e
descobrir mundos que lhes proporcionarao deleite, que ndo deixa de ser também um proveito.
Cabe a cada escola decidir se quer ou ndo dar a eles esta oportunidade.
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ENSINO DE LITERATURAE FORMACAO DO LEITOR LITERARIO
Marcio Aradjo de MELO (PPG-Letras/UFT)>*

Resumo: Esse artigo analisa a personagem leitora de algumas narrativas. Para tanto, sdo
discutidas as figuracbes que vdo assumindo ao longo do processo de leitura do texto
literario.Essas personagens encarnam todas as disposicdes necessarias para que a obra literaria
exerca seus efeitos formadores, fornecidos, ndo por uma realidade empirica externa, mas pelo
préprio texto. Assim, criam percepcdes e modos de ler o texto literario, bem como o que ler e
por que ler. Para mais,veem a literatura como formadora do homem, como identificagéo e
contaminacdo de um texto sobre outro texto, de uma leitura sobre a outra.

Palavras-chave: Leitor personagem.Formacéo de leitor literario; Bovarismo.

Na quarta semana, Zipperstein passou Lector
in fabula e A obra aberta, de Umberto Eco.
Aquilo ndo ajudou Madeleine. Ela ndo estava
assim tdo interessada, enquanto leitora, no
leitor. Ela ainda preferia aquela entidade cada
vez mais eclipsada: o escritor. (Jeffrey
Eugenides, A trama do casamento).

1. Consideracdes Iniciais

Por suas leituras literarias Dom Quixote e Madame Bovary se tornaram, sem sobra
de duvidas, imagens de um tipo de leitor literario.Sdo aqueles que, infectados pelo ato de ler e
pela compulséo da leitura, perdem a razéo e o sentido da realidade; e,por tais distor¢fes, sdo
condenados a loucura e a morte. Pela forca de seus ensinamentos e pela capacidade de educar,
se possivel for redimi-las, a redencdo dessas personagens ocorrerd.Ou por outras palavras:
pela capacidade de formular modos de (ndo) ler ede escolher as leituras literarias. Como
possibilidade, taisensinamentosconfiguram para o campo literario a existéncia de um lugar
deformacéo de leitores.

A literatura,como produtora de uma rede de sentidos intrinsecos, mimetiza a
experiéncia do leitor, constituindo e formando seus leitores-sujeitos a partir da experiéncia de
suas personagens-leitoras. Essa experiéncia é composta por preferéncias literarias, por
articulacGes de leitura e porseus desdobramentos.Em todas elas as personagens vao procurar
maneiras de compreender e articular o cotidiano, fazendo desse ato possibilidade Unica de
significar.Elas se aproximam e simulam leitores que modificam seus valores e crengas pela
propria experiéncia da leitura, reinterpretando os modos de conhecer e de ler.Por assim dizer,
ao dar sentido para esse processo de leitura, a personagem-leitora ensina e forma leitores
literarios.

Essas personagens encarnam todas as disposi¢des necessarias para que a obra literaria
exerca seus efeitos formadores, fornecidos, ndo por uma realidade empirica externa, mas pelo
proprio texto. De maneira que sdouma construcdo textual e, por isso, ndo identificaveis com
um leitor real e, muitas vezes, proximasao leitor ideal: um leitor critico que esta familiarizado
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com a leitura candnica.E possivel dizer que este se aproxima ao que Umberto Eco (1994, p.
14-16) chamara de Leitor-Modelo, “uma espécie de tipo ideal que o texto ndo s6 prevé como
colaborador, mas ainda procura criar”, em contraponto ao Leitor-Empirico que “¢€ voce, eu,
todos nds, quando lemos um texto”.

Pela mesma dtica parece ser a diferenciacdo dada por Wolfgang Iser ao papel do leitor,
pois segundo ele o “leitor implicito &, portanto, uma estrutura textual prevendo a presenca de
um receptor”, de maneira que “o papel do leitor ndo ¢ idéntico ao do leitor ficticio retratado
no texto. Este Gltimo ¢ apenas um componente do papel do leitor”.E aceitavel dizer que
aconstrucdo do locus ocupado por esses leitores se diferenciariana sua materializacdo, tanto
que para um cabe a estrutura textual — fruto de uma criacéo literaria — e para o outro,a leitura
como propiciadora da existéncia do texto literario.De maneira que, como percebe Iser pelo
olhar da Estética da Recepcdo, o leitor ficticioseriaapenasum produto da leitura ou, usando a
conceituacdo de Umberto Eco, resultado da acdo do Leitor-Empirico.

Ainda que Wolfgang Isersentencie o leitor ficticio a condi¢do de “componente do
papel do leitor”, vale afirmar que ele pode ultrapassar essa condi¢do. Como personagem
produtora de sentidos de um texto literério,ela acaba por construir percepc¢des e formas de
leitura, tanto por suas escolhas e por seus modos de ler, quanto por seu contato com 0s textos.
Ademais, apropriando-se do conceito de bovarismo de Eneida Maria de Souza (1998, p. 121),
pode-se dizer que tais personagens encontram, como artificio literario ao figurar imagens de
leitores, “o fascinio do sujeito pela aventura do outro, o exilar-se de si como efeito de
ilusao”.Posto assim, essa contaminagdo da experiéncia do leitor ficticio no uso do texto
literario também resvala nos modos de ler e nas relagcdes do leitor com o livro, criando
também, mesmo que em dimensao diferente, o fascinio “pela aventura do outro”. Essa
aventura literaria € um convite a aprendizagem e um espelhamento dos processos de ensino e
formacéo do leitor.

2. Leitor e formacao

Em a “Igreja do diabo”, de Machado de Assis,0o diaboencontrarana literatura,ao
fundar sua Igreja na terra, as justificativas necessarias para convencer os homensda
importancia deseus ensinamentos. Suas prédicas trazem a ira e a gula como fundamentais para
a construcdo de algumas das melhores paginas literérias.Ele encontra em Homero e Rabelais
modelosde grandeza e exemplos de vida, tdo necessariosa quem procura no textopossibilidade
de construgdo de valores.Anuncia assim aos fiéis o Maligno:

A ira tinha a melhor defesa na existéncia de Homero; sem o furor de
Aquiles, ndo haveria a lliada: “Musa, canta a colera de Aquiles, filho de
Peleu...” O mesmo disse da gula, que produziu as melhores paginas de
Rabelais, e muitos bons versos de Hissope; virtude tdo superior, que
ninguém se lembra das batalhas de Luculo, mas das suas ceias; foi a gula que
realmente o fez imortal. (ASSIS,1884, p. 02)

Ao pressupor que a conversao dos homens podera se dar pelo conhecimento e leitura
de textos classicos, a retérica do diabo atribui a literatura a fungdo de educar. O que
implicadizer que é possivel haver uma media¢do entre texto e leitor, bem como que a
literatura leva ao convencimento, ainda que pela ilusdo e desvirtuamento da realidade.Esse
deslocamento do literario contamina o real e forca uma leitura que, obrigatoriamente, se
desdobra em outras. De leitor em leitor, ou melhor, de leitura em leitura, o sentido escorrega,
se inverte e,para espanto do diabo, os devotos retomam suas antigas praticas cristas,
pervertendo 0s mandamentos dessa Igreja.De maneira que a fungéo de educar pela literatura
parece oscilar em seu emprego, pois diante do texto a autonomia dos leitores prevalece.
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Apropriando-se do conceito de “leitor criminoso”de Ricardo Piglia (2006, p. 34)
pode-se dizer que o diabo machadiano“utiliza os textos em beneficio proprio e faz deles um
uso indevido, funciona como um hermeneuta selvagem. L& mal, mas apenas no sentido moral;
faz uma leitura cruel, rancorosa, faz um uso pérfido da letra”.Esse uso da leitura para uma
pratica de convencimento — ainda que questionada, mas nunca integralmente — encontra a
resisténcia nas perversdes dos leitores, nas leituras que sdo mediadas por outras vozes, vindas
de sentidos diferentes,nas opcdes por trilhas pelo bosque, para usar a metafora de Seis
passeios pelos bosques da ficgéo.

Essa aplicacdo se defronta com o paradoxo da impossibilidade de manter essa cadeia
de leitura,pois precisaassegurar, por um lado,a acepcaoprimeira desse interpretante doador do
sentido e, por outro,a necessidadeexpandi-lo para alcancar seus objetivos.Em outras palavras:
0 paradoxo se da exatamente onde se encontram osefeitos e ossentidos da leitura para a cadeia
de leitores, em que esse “hermeneuta selvagem”, supostamente aquele que inicia a leitura do
convencimento, procura assegurar um sentido ad infinitum, ainda que impossivel de sustentar.

Aaocitar os versos da lliada, odiabo parece crer na existéncia de uma comunidade de
leitores letrados capazes de compreender sua explanagdo e capazes de serem contaminados
por esse discurso de segunda ordem.De acordo com Steven Roger Fischer (2006, p. 263), “em
meados do século XIX, a maioria das na¢fes desenvolvidas ja ndo considerava mais a palavra
escrita um acessorio elitista, mas sim parte integrante da vida diaria das pessoas”.Reduzindo o
conto ao local e tempo da escrita, pode-se dizer que Machado de Assisprocura incluir o Brasil
nessa logica das “nacdes desenvolvidas”, bem como acaba por corroborar com a crenga da
leitura como projeto desenvolvimentista, ainda que na impossibilidade de seu uso e
convencimento perfeitos.

Esse uso da literatura como formagdo vai seduzir outra personagem leitora: a
criatura, de Mary Shelley. Abandonada a propria sorte e empurrada a morte por seu criador —
Victor Frankenstein —.ela ird compreender sobre a vida e sua existéncia a partir de algumas
leituras fundamentais: As Ruinas ou Meditacdes sobreas Revolugdes dos Impérios, de Volney,
onde aprende a ler; o diéario de pesquisa de Victor, em que o cientista relata os quatro Gltimos
meses de seus experimentos; um volume de As vidas paralelas, de Plutarco; Os sofrimentos
do jovem Werther, de Goethe e Paraiso perdido de John Milton,encontrados por acaso pela
criatura.Tais textosvao constituir o progresso intelectual da personagem.

Mas ao relatar o desenvolvimento do meu intelecto, ndo posso
omitir uma ocorréncia verificada no principio de agosto do mesmo ano.

Uma noite, durante minha costumeira incursdo ao bosque vizinho
onde colhia meu alimento e apanhava lenha para meus protetores, encontrei
no chdo uma pequena mala de couro que continha vérias pecas de roupa e
alguns livros. Apoderei-me desses objetos e levei-os para o casebre.
Felizmente os livros eram escritos na lingua cujos elementos ja havia
conseguido aprender. Eram exemplares do Paraiso perdido, um volume das
Vidas paralelas, de Plutarco, e Os sofrimentos do jovem Werther. Foi para
mim como encontrar um tesouro. Agora eu estudava continuamente e
exercitava o cérebro com essas historias, enquanto meus amigos se
ocupavam de seus afazeres. (SHELLEY, 2006, p. 114-115)

A cena € emblematica: ao entrar no bosque a procura de comida, a criatura encontra
a bolsa com outro tipo de alimento que Ihe possibilita continuar sua aprendizagem, nessa
atividade prazerosa, achard respostas e aconchego para suas angustias.Mais que uma
valorizagéo do ato de ler como formacdo e como sentido préatico, tem-se a valorizagdo do qué,
do como e do porque se € esses textos. Mary Shelley apresenta a lista de obras apropriadas
para humanizar o homem e os modos de ler para alcancar fins: “A medida que ia lendo,
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porém, aplicava muita coisa a meus propriossentimentos e condi¢do. Achava-me parecido, e
ao mesmo tempo estranhamentediferente dos seres sobre os quais lia e cuja conversa
escutava”.(SHELLEY, 2006, p. 115)

Além de substituiremo alimento, sdo livros quetrazem algunsdos pilares da cultura
ocidental, como se pode ver pela greco-romana, nas biografias das personagens célebresde
Plutarco; pela judaico-cristd, na epopeia de John Milton;e pela europeia a partir das cartas
deWerther. Para cada livro, acriatura vai mencionandosuas impressdes e percep¢des de
leitura,pem como seu processo contaminagdo,de maneira que elas sdo uma tentativa de
justificar seu carater humano. Posto assim, a leitura € um processo de metamorfose as
avessas:de monstro a ser humano;da barbarie a civilizagdo;da incompreensdo do signo ao
texto literario.

As leituras da criatura, sua compulséopor reler e o acalento provocado pelos textos
encontramcorrespondénciaem Werther — leitor privilegiadoque dispensa toda sua biblioteca e
se satisfaz apenas comHomero.No entanto, o0 monstro faz de suas leituras aprendizagem para
a vida, para ser incluido na ordem da civilizacdo, enquanto que o her6i de Goethea utiliza para
escarpar desse convivio. Sao figuragdes atribuidas a leitura, bem como modos de se ocupar e
dar sentido ao texto literario.Como leitor a personagem de Shelley cola o sentido exato, ndo
perverte o texto, sua leitura “repousa em uma operagao inicial de depredacao e de apropriagao
de um objeto que o prepara para a lembranca e para imitacdo, ou seja, para
citacdo”(COMPAGNON, 1996, p. 14). Assim, ela aceita sua forga e plagia — na definicdo que
Michel Schneider (1990) da ao roubo literario —, pegando de empréstimo os versos de John
Milton: “Deus Criador, pedi-te porventura/ Que do meu barro me fizesses homem?”.
(MILTON, 2006, p. 214);“Maldito o dia em que recebi a vida! — exclamei. — Maldito
criador!” (SHELLEY, 2006, p. 117).

A criaturaparece ndo sofrera forca do texto do outro, 1€ para aprender, para se
apropriar, sobretudo I& para narrar sua histdria.E, como produto do peso dessa escrita e da
identificacdo com as personagens, a sua escrita traz a rebeldia de Lucifer, a soliddo de Adao, o
desespero e a tristeza de Werther, bem como as virtudes dos herdis de Plutarco. Sdo uma
leitura e escrita construidas a partir do excesso de praticidade, que perverte pouco os sentidos
e querejeita, aparentemente,a ficcionalizacao.

J& o Paraiso perdido produzia-me emogdes de outra espécie, muito
mais profundas. Li-o, tal como 0s outros volumes de que me apossara, COmo
se fosse historia verdadeira, que, nesse caso, me despertava todos o0s
sentimentos de admiracdo e terror que a figura de um deus onipotente,
combatendo suas préprias criaturas, era capaz de excitar. Por vezes
relacionava varias situacdes com a minha propria. Tal como Adao, eu nao
era ligado por qualquer elo a outro ser existente, mas suas condi¢des eram
bem diversas das minhas em todos os sentidos (...). Muitas vezes considerei
Satd como um simbolo mais adequado a minha condicao. (SHELLEY, 2006,
p. 116-117)

Essa possibilidade de entrar no mundo civilizado pela leitura, de se formarenquanto
homem a partir da altaliteratura ndo garante a criaturao acesso a socializagéo, pois falha em
seu processo de metamorfose as avessas, quando ndo produz os efeitos desejados.Desse modo
h& uma figuracdo da leitura ficcionalizada que se viabiliza a partir de uma antileitura, por
uma légica que vacila em sua premissa e certeza.Por esse olhar, aleitura ficcionalapenas
fornece a personagem de Shelley a possibilidade de narrar sua historia, de produzir efeitos e
sentidos para uma série de leitores, mas ndo garantindo a forma desua apropriacdo. A crenca
no convencimento do texto literario é o convite feito pela criatura ao leitor: “E preciso que
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ouca minhahistoria. Depois podera escolher entre abandonar-me ou compadecer-se de
mim.Mas ouca-me, Frankenstein.” (SHELLEY, 2006, p. 90).

Narrar é a ultima possibilidade que a criatura possui para convencer o criador de que
o0 produto de suas pesquisasndo foi um erro. Esseartificio narrativo coloca em xeque oproprio
narrador, faz com que ele entre na ordem do “decifra-me ou te devoro”, bem como questiona
a viabilidade de transformar leituras em narrativa. No entanto, a criatura parece acreditar no
seu poder de seducdo, na probabilidade de haver salvacdo atraves dela, visto que da ao seu
ouvinte o poder de juiz.Dessa forma, ela coloca sob o julgo do leitor, o narrador e, por
extensdo, a literatura; o que acaba por sugerir que ele possui certo direito de validar o texto
literario,bem como de avaliar sua capacidade de convencimento.E, por assim dizer, ajustando
a pergunta apresentada por Umberto Eco (1994, p. 17) — “quem determina a regra do jogo € as
limitagdes” —,a figuracdo de um leitor aferidor seria uma resposta possivel.

Pode-seafirmar, assim,ancorado em Ricardo Piglia (2006, p. 25) quea “pergunta ‘o
que ¢ um leitor?’ ¢, sem sombra de divida, a pergunta da literatura”. Para ele, “a resposta a
essa pergunta — para o beneficio de todos noés, leitores imperfeitosporém reais — é um texto:
inquietante, singular e sempre diverso”.Essa possibilidade denarrar — que (re)direciona seu
olhar para o leitor, que salva Sherazade da morte, quepronunciaa personagem de Shelley —
tem a seducdo como uma de suas premissas, bem como se constitui como uma licdo de
leitura.

3. Leitura e seducédo

Essa seducdo se evidencia em Ainsustentavel leveza do ser de Milan Kundera,
quandoTerezadistingueTomas entre os varios bébados que se acumulavam pelas mesas do
restaurante, enquanto equilibrava uma bandeja com as canecas de cerveja.Se primeiramente a
diferenciagdo de Tomas se da por “seu estatuto de desconhecido [que] elevava-0 acima dos
outros”, elasera concretizada pelo fato de que“havia mais uma coisa: um livro aberto em cima
da mesa. Nunca ninguém abrira um livro numa mesa daquele café” (KUNDERA, 1985, p.12).

E irrelevantea prioriperguntar por quais motivos, de que forma ouo quéTomas I&,
pois a atencdo se volta toda para a existéncia de umlivro aberto sobre a mesa do café, criandoa
sugestdo da leitura como ato continuo e necessario, bem como a de que o livro é umobjeto
sedutor, simbolo de certa distin¢do social. De imediato ele é colocado como objeto sagrado,
pois“para Tereza, o livro era o santo e a senha de uma irmandade secreta”. “Para enfrentar o
mundo grosseiro que a rodeava ndo tinha, com efeito, sendo uma arma: os livros que ia buscar
a biblioteca municipal e que eram sobretudo romances; lia 0s aos montes, de Fielding a
Thomas Mann”.

Como a criatura de Shelley, Tereza parece crerno processo de humanizagdo e
percepcdo de mundo pela leitura de romances, ainda quepara ela todos os livros literarios —
“de Fielding a Thomas Mann” — possuiriamtais virtuosidades. Assim, ndo ha um processo de
escolha, ela se constitui comoleitora voraz para enfrentar o “mundo grosseiro”. Nao ha
preferéncia, nem classificacdo e poder-se-ia dizer que Tereza vé todos os livros como objetos
sagrados e diferenciadores do ser — “senha de uma irmandade secreta”. O que lhepreocupa é a
leitura como fato, como vivéncia, como esperanca e, sobretudo, como possibilidade de fuga e
escape do cotidiano, tanto que pouco lhe interessa o que Tomas 1€, mas o fato de ele ler.

No entanto, ao reforcar aescolha do género textual hd uma quebranessa
ideia.Porquanto a experiéncia literaria romanesca deTereza possibilitaseu encontrocom um
conhecimento que apenas € propiciadopela literatura,poisela trata de coisas universais.Desde
0s ensinamentos da Poética de Aristoteles —inquestionaveis por séculos — a literatura tem sido
percebida como humanizadora, por sua capaz de retirar o ser humano do “mundo grosseiro”.
Por essa tradigdo, € vista como proposta para salvar os homens no segundo milénio, pela olhar
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de Calvino (1993),bem como anunciada como um bem incompressivel, na percepcdo de
Antonio Candido (1995).

E, em outra medida, essa mesma experiéncia literaria romanesca de Tereza ndo deixa
de ser aquele instanteem que a leitura literaria aponta para o bovarismo, comomomento
singular em que aago infecciosa do ato de ler constréi o imaginario da personagem.E o que
se vé pelos comentarios do narrador ao encerrar as primeiras percepcdes da garconete:

Em conclusdo: o homem que acabara de chamar por ela era ao
mesmo tempo desconhecido e membro de uma irmandade secreta. Falava de
um modo delicado e Tereza sentiu a alma a lancar se Ihe para a superficie
através de todas as veias, de todos os capilares e de todos 0s poros para que
ele a visse.(KUNDERA, 1985, p.12)

Aos olhos de Tereza, Tomas € visto como umpossivelheroi das narrativas que ela
devora,construido como produto daseducdo e prazer de suasleituras.Assim, ele faz parte do
seu imaginario literario, figurando como homem desconhecido e, a0 mesmo tempo, capaz de
Ihe arrancar a alma, pelos modos educados que a leitura Ihe ensina. A leveza insustentavel
parece se apresentar de imediato nessa relacdo, cooptando da imagem intranquila do amor
infinito o pesoda convivéncia. A leitura devoradora de Tereza — capaz de construir 0 herdi
imaginario — encontra em Tomas —amantedevorador de mulheres — o emblema da leitura
literaria: vacilante e simuladora, bem como segura e fixa. Alémde perceber nessa leveza o
peso de “tudo aquilo que escolhemos e apreciamos” na vida,italo Calvino (1990, p. 19) vera
nela um exemplo a ser seguido pela literatura, por fim.
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ENTRETECER E ENREDAR LEITORES NAS TEIAS DO TEXTO
LITERARIO: UMA NECESSIDADE

Sinéia Maia Teles SILVEIRA **° (UNEB)
Sonia M. T XAVIER®>. (UNILESTE)

Resumo: Em depoimentos sobre sua experiéncia discente no Ensino Médio, graduandos®*®
refletem sobre o ensino de Literatura. Apontam 0 modo equivocado como o texto literario é
tratado, comprometendo o processo de fruicdo e prazer da leitura. O estudo sinaliza a
necessidade de um ensino de Literatura propiciador de condi¢des viabilizadoras da
possibilidade de ultrapassar fronteiras, de se emocionar com os escritores lidos, de conviver
com diversas formas de linguagem. Com isso, os alunos estabelecerdo uma ligagéo entre a
matéria tratada e a sua vida, cooperando para que a Literatura seja atraente e forneca chaves
para melhor compreensdo e percep¢édo da sociedade.

Palavras- chave: Ensino/aprendizagem. Literatura. Formacdo leitora.

1. Para comeco de conversa

Ao construir sentidos, leitores e escritores, enquanto autores, interagem com o texto,
objetivando compreendé-lo a partir do conhecimento individual e das experiéncias trazidas de
outros textos e/ou contextos, dai se considerar as diferentes relagdes entre leitores/escritores e
textos ligados a tarefa de construir sentidos. Essa tarefa pode ser compreendida enquanto
dialdgica (cf. Bakhtin, 1981), sendo esse dialogismo o principio constitutivo da linguagem e a
condicdo do sentido para o texto, estabelecido através da interacdo entre 0s sujeitos
(leitores/escritores) e o proprio texto.

Quando essa dialogia ndo é levada em conta pela escola, torna-se o aluno um sujeito
“assujeitado” as condigdes e limitagdes historicas; produto do meio, da heranga cultural e das
ideologias incorporadas ao longo da sua historia. Tal comportamento faz, desse aluno,
segundo Chiappini (2001), mero preenchimento de um lugar social reservado pela estrutura
ideoldgica, quando deveria ser, ndo sé sujeito, como produto da heranca cultural, mas também
de suas acOes sobre ela, repetindo gestos, atos, bem como construindo outros, num
movimento histdrico, no qual o repetir e o criar andam juntos.

Infelizmente, na préatica de alguns ambientes escolares, o ensino de literatura ndo tem
considerado tais aspectos, deixando de lado a dimensdo social e politica, enquanto meio e
possibilidade de favorecimento da formacéao cidadd, para o aluno se assumir como sujeito do
seu discurso, participando consciente e criticamente na superacdo dos problemas sociais.

Isso tem provocado uma crise na educacdo, diagnosticada desde o final da década de
setenta, quando se comeca a constatar a pouca utilizacdo dos textos literarios, pelos jovens,
num periodo de grande expansdo cultural do pais, com a reforma do ensino, que cedeu um
maior espago para o texto literario, com a ampliagdo de cinco para oito anos a escolaridade
obrigatdria, 0 que deveria propiciar, pelo menos quantitativamente, o numero de leitores.

556 Universidade do Estado da Bahia, Salvador-Ba, Brasil. E-mail: sineiasilveira@hotmail.com.

%7 Centro Universitario do Leste de Minas Gerais, Coronel Fabriciano, MG, Brasil. E-mail:
sonteles@yahoo.com.br.

> Alunos do segundo semestre de 2011 do Curso de Letras Vernaculas (UNEB) e em Comunicacéo Social,
primeiro semestre (UNILESTE).


mailto:sineiasilveira@hotmail.com
mailto:sonteles@yahoo.com.br

1363

Paradoxalmente, houve uma reducdo do interesse pela leitura®®, o que tem preocupado a
sociedade de forma geral e, em particular, a familia e a escola, j4 que o pais, buscando
implantar uma politica cultural apoiada no estimulo a leitura, delega a escola a funcéo cultural
e politica de difundir o gosto pela leitura e literatura, com vistas a superar o atraso cultural
brasileiro.

Chiappini (1997) explica que a escola vem trabalhando com concepcdes de literatura
que séo aspectos da mesma visdo elitista e ideologica, de textos transformados em ilustracao
de um universo hierarquizado, Uteis, portanto, a reproducéo didatica dos valores dominantes.
Afirma, ainda, que ndo despreza o estudo da literatura como sistema de obras, autores e
publico, mas que julga importante o uso literario como trabalho com a linguagem, a partir da
qual o ensino de lingua e literatura seja possivel até mesmo antes da alfabetizacao.

Essa concepcdo mais ampla de literatura abre possibilidade para uma educagéo
diferente daquela proposta pela escola burguesa, sendo critica e transformadora do modelo de
sociedade que a sustenta, o que propiciard um ensino de literatura como vivenciamento da
obra literaria, enquanto experiéncia transformadora. Contudo, o que se percebe, na pratica de
alguns professores, € 0 uso esporadico de livros de literatura, como complementar ao livro
didatico adotado, ou com fragmentos de textos para aplicacdo de exercicios®®. Nessa
perspectiva, ndo ha& énfase em leituras descompromissadas, livres e estimulantes da
imaginacdo e da criticidade, o que torna os objetivos idealizados pelo professor quase
inalcancéveis: formar habito de leitura e desenvolver potencial criativo e critico.

Sobre esse ensino de literatura, nas escolas brasileiras, Aguiar e Bordini (1993) tracam
um perfil, a partir de pesquisas realizadas, chegando a um diagnéstico, no minimo,
preocupante: aulas como mera exposicao, aplicacdo de exercicios de interpretacdo, caréncia
de atividades propiciadoras da expansdao de conhecimentos, de habilidades intelectuais,
criatividade ou tomada de posicoes.

Professores alegam que querem incentivar, no alunado, posturas criticas e
participantes na realidade social. Na préatica, porém, varios deles utilizam atividades
repetitivas, com alta carga de obrigatoriedade, satisfazendo-se com preenchimento de fichas e
roteiros. Um quadro que se agrava com o uso indiscriminado do livro didatico, uma vez que
ele oferece apenas fragmentos de textos literarios, com recortes que desintegram o original,
desvirtuam o universo de sentidos das obras. Isso produz, no imaginario do aluno, um caos de
representacdes desarticuladas, o que corrobora para uma nocdo de literatura fragmentada,
onde nada tem a ver com nada, exceto com as inten¢fes daguele que seleciona os textos e 0s
recortes, havendo, consequentemente, um esvaziamento do ensino de literatura.

Os contetidos fragmentados, que os alunos séo forcados a assimilar, em geral, ndo 0s
preparam para pensar e equacionar os problemas com os quais se deparam, cotidianamente,
enquanto cidaddos, trabalhadores, ou melhor, enquanto seres sociais em todas as suas
dimensbes. Como consequéncia, ao longo de varios anos de escolaridade, eles vao sendo
privados da formac&o de uma consciéncia critica e, portanto, de uma compreensdo mais real
do mundo em que vivem. Observamos uma preocupacao moralizante, quanto as escolhas dos

> Em estudo recente, as pesquisadoras detectaram um dado curioso: o pouco interesse dos alunos, que cursam o
ensino médio, ¢ pela leitura de obras literarias cobradas pela escola, leituras que se centram, predominantemente,
em textos do século dezenove e inicio do vinte, 0s quais, para 0s sujeitos da pesquisa, cooperam em parte para a
formac&o leitora, mas ndo conseguem despertar prazer em ler, em sua maioria; diferentemente, em se tratando de
leitura de obras literérias escolhidas pelos individuos, esse interesse aumenta e eles revelam gostar de ler
justamente aquelas obras que, em muitas escolas, sdo desconsideradas, um rol de obras constituido, em boa
parte, por best-sellers contemporéneos que vao de livros de suspense, policial, ficcdo cientifica, romance a livros
de auto-ajuda.

%%0 Uma das pesquisadoras desenvolve um projeto de pesquisa, na Universidade do Estado da Bahia, cujos dados
colhidos retratam esse uso pouco produtivo do texto literario, conforme depoimentos concedidos por alguns
professores regentes de estagiarios que atuam no Ensino Médio, em cidades do Recéncavo Baiano.
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textos que circulam no espaco escolar. Logo, destacamos uma tendéncia a ‘amarrar’ o sujeito
aos parametros ditados pela sociedade, em vez de estimula-lo ao questionamento e a
reelaboracdo dos valores. Isso é agravado pelo uso do texto literario apenas como pretexto
para estudo gramatical, propostas estas que sdo meras repeticbes de um modelo da estrutura
social que as alimenta, na medida em que contribuem para alunos passivos, que ndo atuam
criticamente sobre seu objeto de estudo — o texto literario.

2. O que a pesquisa evidencia

O que percebemos, na pratica escolar, € uma leitura restrita a leitura-decodificacéo,
seguida de respostas a questbes, sendo possivel detectarmos, nesse tipo de atividade, uma
artificialidade nas atividades relacionadas a leitura e ao ensino de literatura, conforme
visualizamos em depoimentos®® colhidos em uma turma de segundo semestre de graduandos
em Letras Vernaculas, no Campus V, da Universidade do Estado da Bahia, localizado na
cidade de Santo Antonio de Jesus, no Recdncavo Baiano, e numa turma de graduandos em
Comunicacdo Social, primeiro semestre, de uma universidade particular do Leste de Minas
Gerais:

No ensino fundamental, a literatura foi pouco exemplificada, pois na
disciplina portugués discutiam-se textos literarios em favor da gramaética, as
leituras eram sempre a procura de sujeito, predicado, objeto direto [...]. JA no
ensino Médio, nas aulas de literatura, liam-se textos de varios autores para 0s
alunos “adivinharem” qual era o autor e a escola literaria a qual pertenciam;
até as provas eram mantidas nesse processo. Nao havia leituras prazerosas
[...]. Nao tinhamos acesso a livros, apesar da biblioteca do colégio ser ampla
e possuir diversificados tipos. [...] Ndo eram trabalhados os pressupostos e o
além do texto (1.S.F., rede publica, S&o Felipe — Ba).**

[...] no ensino Médio, eu conheci a literatura regrada, imposta e cansativa.
Nesse periodo, raros professores me impulsionaram a ler com prazer [...]. A
literatura se tornaria uma vild pela rigidez com que os professores a
utilizavam [...]. A maioria dos professores de literatura adotava os métodos
de destacar as caracteristicas das escolas literarias. Aplicavam provas
objetivas ou seminarios, valorizando a “decoreba”. Raros trabalharam a
relacdo leitor/texto, ou seja, a interpretacdo (A.C.B., escola publica/Santo
Antonio de Jesus — Ba). **®

Desses depoimentos, depreendemos que os alunos ndo fazem a leitura de textos, mas
apenas exercicios interpretativos e analise textual, num simulacro da leitura, quando caberia, a
escola, o objetivo maior de formar bons leitores e produtores de textos, ndo porque seja
relevante unicamente do ponto de vista académico, mas porque é importante além dos muros
da escola, visto que um dos seus principais papéis € a formacdo de leitores. Se isso nédo
ocorre, a formagdo ndo terd sucesso, ja que grande parte do conhecimento que o individuo
poderé obter sera intermediado pela leitura.

Quando falamos em formacéo de leitores, ndo temos a intengdo de restringir o ato de
ler & mera decodificagdo, mas essencialmente a formagéo de atitudes favorecedoras da leitura,
assegurando o prazer e o0 gosto por essa atividade. Algo que algumas escolas parecem ter

%61 pesquisa realizada nas aulas de Pratica Pedagégica |, com graduandos da Universidade do Estado da Bahia,
Campus V, em Santo Antonio de Jesus, no Reconcavo Baiano e uma Universidade do leste de Minas Gerais.

%62 Os informantes seréo citados pelas iniciais dos seus nomes, de modo a terem sua identidade preservada. Apds
as iniciais, serdo codificados com a sigla correspondente ao estado: BA (Bahia) e MG (Minas Gerais).

%%3 Fomos fiéis  escrita dos informantes.
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artificializado, quando trabalham com uma concepcdo de leitura restrita a decodificacdo de
signos linguisticos, quando deveriam amplia-la, compreendendo-a como “um processo de
compreensdo que envolve componentes sensoriais, emocionais, intelectuais, fisiologicos,
neuroldgicos, tanto quanto aspectos culturais, econbmicos e politicos”, numa perspectiva
cognitivo-socioldgica (MARTINS, 2004, p.31).

Ler ndo é decifrar sentido de texto, mas, a partir dele, dar-lhe significado, estabelecer
relagbes com outros textos, reconhecendo o tipo de leitura pretendida pelo seu autor,
entregando-se a esta ou propondo outra ndo prevista (LAJOLO, 1993). Nesse vies, € preciso
fomentar a leitura em suas varias nuances: enquanto busca de informacdes, estudo de texto,
leitura- pretexto, leitura-fruicdo, em um mesmo ou entre diferentes textos. Ou seja, ainda que
seja 0 mesmo leitor e texto, a depender dos diferentes objetivos tracados, as condicdes de
producdo séo alteradas e, por conseguinte, 0 processo.

Esse percurso leitor pode ser sustentado pela intermediacdo de outro leitor (o
professor, por exemplo) que, numa dialogia com o aluno sobre sua leitura, ndo tera,
necessariamente, a funcdo de ensinar a ler, mas de mediar, criando condi¢fes para o aluno
construir sua propria aprendizagem. Na pratica dos entrevistados, essa perspectiva nao é
contemplada, conforme esbocado nos depoimentos:

N&o tive muito contato com a literatura no ensino fundamental, apenas
algumas leituras de livros que seriam cobrados como meio de avaliagdo. No
ensino médio, nos dois primeiros anos, tive contato com algumas escolas
literarias e estas ndo me despertavam muita curiosidade [...]. Sempre gostei
de ler, mas a escola ndo foi um ambiente propiciador, ndo houve a
instrumentalizacdo para a leitura do texto literario (E.B.S., escola publica,
Santo Antonio de Jesus — Ba).

E intrigante saber como um professor deixa o aluno se decepcionar com a
matéria que ele transmite. [...] A maioria dos meus professores (sou de
escola publica) aparentava uma falta de amor pela profisséo. E a gente sentia
isso nas aulas e criava antipatia com as matérias. Minha professora de
literatura era um desastre, depressiva, isso tudo influenciou no que trago na
bagagem hoje, mas vou buscar me encantar” (C. A., universidade particular
do Leste de Minas Gerais).

Nas experiéncias compartilhadas, averiguamos que a leitura esteve longe de ser vista
como processo de interacdo. Vé-la, como processo, implicaria a presenca de um leitor ativo,
processando e examinando criticamente o texto, a partir do estabelecimento de objetivos
norteadores da leitura. Nessa perspectiva interativa, caberia ao leitor atuar como um
processador ativo do texto, acionando seu conhecimento prévio, estabelecendo objetivos de
leitura, esclarecendo duvidas, prevendo, fazendo inferéncias, auto-questionamentos, resumos,
sinteses etc. Pratica distante da relatada por alguns entrevistados, que denunciam:

No ensino fundamental, ndo estudamos literatura. J& no médio, foi dado com
muita superficialidade. [...] pouco se indicava leitura, menos ainda de textos
literarios. Pela falta de compreenséo e reflexdo dos textos, faziamos leituras
mecanicas e obrigatdrias. Lembro-me apenas de aulas expositivas, livros
didaticos e seminarios apresentados pelos alunos despreparados. Quanto ao
trabalho com a ideologia, didlogo leitor/texto e producéo do tipo de texto
literario nada foi observado ( M.O.S.A., rede publica, Feira de Santana —
Ba).
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Bendito vestibular! Acho que essa palavra € que estraga tudo, a gente nao
estuda literatura para aprender e gostar de literatura, mas pra passar na prova
do vestibular. Literatura é pra isso? (S. M., universidade particular do Leste
de Minas Gerais).

Nessas praticas, o ensino de literatura e de leitura ndo leva em consideracdo o processo
ativo de construcdo de significados sobre o texto a ser compreendido. Isso exigiria, do leitor,
depreensdo de esforco cognitivo para conhecer o que ird ler e por que o fara, os
conhecimentos prévios envolvidos, confianca em suas possibilidades, motivacao e interesse
durante todo o processo de leitura. Dessa forma, o ensino ndo se tornaria um fim em si
mesmo, mas um meio que conduziria o leitor a interpretacdo e compreenséo.

Na leitura, significado e decodificacdo estariam presentes, todavia, com pesos
diferenciados, nas varias etapas da leitura. Isso contribuiria para a formacdo de leitores
autdbnomos, capazes de aprender a partir dos textos, interrogando sua prépria compreensao,
estabelecendo relacdes entre suas leituras, questionando seu conhecimento, modificando-o, se
necessario, generalizando, transferindo o que aprendeu para outros contextos, ou seja,
aprendendo a aprender.

Efetivando uma prética leitora, nesse viés, a escola cumprird o seu papel de formar
leitores, pois oferecera condicGes para o letramento dos alunos, ou, como afirma Bagno
(2002, p. 53), promovera o “desenvolvimento cada vez intenso e extenso das habilidades de
escrita e leitura”, ja que ¢ assim que se aprende: agenciando um didlogo entre os vérios textos,
na sala de aula e fora dela: textos do aluno, do professor, do alheio. Um provocando o outro, 0
significado de cada um desfiando e refazendo o significado seu e dos outros, num intercambio
que se abre para a troca, refaccdo e ampliacdo de sentidos (LAJOLO, 1993).

A dindmica do processo é, pois, de tal ordem que, considerarmos a leitura apenas
como fruto dessa interagdo “texto x leitor”, seria reduzi-la consideravelmente. Em face disso,
aprender a ler, conforme Martins (2004), é também aprender a ler o mundo, a dar sentido a ele
e a nds proprios. Logo, o educador devera criar condi¢cdes para que o aluno realize a sua
prépria aprendizagem, conforme seus interesses, necessidades e fantasias. Fantasia nos
lembra prazer, fruicdo, e ler, muito mais que possuir estratégias e técnicas, € uma atividade
voluntéria e prazerosa, o que precisa ser levado em consideracdo pelo educador. Prazer aqui ja
comeca pela relacdo do proprio professor com o texto: o educador precisa ser,
fundamentalmente, um leitor que goste de ler, que sinta prazer em mergulhar no universo
literario. Se ele ndo gostar de ler, a semelhanca do que ocorre com ele, o texto ndo apresentara
nenhum significado para o aluno, ndo despertara nele a vontade de saborear a leitura.

Assim, o primeiro pré-requisito, para formacao do gosto pela leitura, é que o professor
ndo seja um leitor desmotivado. Cabera a ele, enquanto mediador, promover situacfes de
leitura que instiguem o aluno a ler para se libertar, para sentir o prazer de ler — forgca motriz
gue mantém a leitura viva e que, de imediato, aponta para o texto literario, espaco propicio
para se vivenciar a liberdade e a subversdo, como advoga Solé (1998). Proposta bem distante
da experiéncia vivida pelos entrevistados, que informam:

A minha relagdo com a literatura, no ensino fundamental e médio, foi muito
distante, pouco contato mesmo, em que 0 ensino era mais voltado para a
gramatica, a literatura foi deixada de lado (esquecida). O ensino ndo foi
voltado para a instrumentalizacdo da leitura do texto literario [...] ndo havia
fruicdo, o prazer, o gostar de ler. [...] a Unica metodologia usada, quando
indicava algum texto literario para ler, era pra o aluno fazer a leitura em
casa, para depois ser feita uma prova ou apresentacdo para a nota (A.C.S.0O.,
rede publica, Santo Antonio de Jesus — Ba).
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Os trés anos do E. M., além de reforcar o contetido prévio que eu ja possuia,
elevou consideravelmente meu vocabuldrio e o dominio da lingua. Os
professores, com o objetivo de enriquecer os alunos culturalmente e
intelectualmente, desenvolveram trabalhos a partir de grandes cléassicos da
literatura. Trabalho esse voltado apenas para trabalhar a vida, obras e
personalidades dos mestres das letras (N. G. A., universidade particular do
Leste de Minas Gerais).

Nesse Vviés, a obra literaria passa longe de ser entendida como uma tomada de
consciéncia do mundo concreto. O ensino, em ambas as experiéncias, do Nordeste ao Sudeste,
visa tdo somente ao vestibular, priorizando um ensino conteudista, que deixa de lado
experiéncias enriquecedoras com o texto literario. Na verdade, a literatura deveria participar
da cultura, relacionando-se com outros objetos culturais, porém, diferenciando-se deles pelo
uso ndo utilitario da linguagem, por revelar autonomia de significacéo.

Levando em conta esse carater plurissignificativo do texto literario, o leitor podera
construir imagens que se interliguem, complementem-se, seguindo pistas dadas tanto pelo
escritor, quanto por sua experiéncia de mundo. Ao ler o texto, ele acessa as manifestacoes
socioculturais distanciadas de si, no tempo e no espaco. Com isso, poderd ampliar seu
conhecimento e tera a chance de compreender melhor o seu presente e seu papel, enquanto
sujeito historico. Nesse sentido, ao dialogar com diferentes universos textuais, ele se obriga a
descobrir e estabelecer sentidos, a se posicionar no mundo. A literatura, assim, ndo se esgota
no texto, mas se completa no ato de leitura, implicando, nesse percurso, sua recepcao e
participacdo ativa e criativa, envolvendo-se em um processo de recep¢do que comeca antes
mesmo do seu contato com o texto propriamente dito, que possui um horizonte que o limita,
mas que pode se modificar continuamente, abrindo-se para novas possibilidades e leituras
possiveis, como defendem Aguiar e Bordini. Para elas,

O processo de recepgéo se inicia antes do contato do leitor com o texto. O
leitor possui um horizonte que o limita, mas que pode transformar-se
continuamente, abrindo-se. Esse horizonte é o do mundo de sua vida, com
tudo que o povoa: vivéncias pessoais, socio-histéricas e normas filosoficas,
religiosas, estéticas, juridicas, ideoldgicas, que orientam ou explicam tais
vivéncias. Munidos dessas referéncias, o sujeito busca inserir o texto que se
Ihe apresenta no esquadro de seu horizonte de valores. Por sua vez, o texto
pode confirmar ou perturbar esse horizonte, em termos das expectativas do
leitor, que o recebe e julga por tudo o que ja conhece e aceita. O texto,
quanto mais se distancia do que o leitor espera por habito, mais altera os
limites desse horizonte de expectativas, ampliando-os (AGUIAR &
BORDINI, 1993, p. 87).

Nesse entrelagcamento das possibilidades, do texto e da leitura de mundo, o leitor pode
se assumir como sujeito do seu discurso, adotando um posicionamento critico ante 0 mundo e
a praxis social, descobrindo sentidos, reelaborando aquilo que ele é e o que pode vir a ser.
Isso significa que, nesse percurso leitor, ele poderd abandonar suas suposi¢des iniciais,
revisitando suas crencas, deduzindo ou prevendo outras hipdteses cada vez mais revestidas de
complexidades. Nesse embate com as palavras, os horizontes tracejados serdo ratificados ou
ndo, postos em xeque, num movimento dindmico e interativo desestabilizador de certezas,
como explicita Terry Eagleton (2006), ao tratar da teoria da recepgdo. Nesse liame, a
sociedade, da qual esse leitor participa, passa a ser vista como um conjunto de vozes, atitudes
e acodes, individualizadas e pessoalizadas que, sem embargo, podem conviver mesmo na
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dissonancia e nas contradigdes, alimentando-se justamente dos desvios, como sustentam
Aguiar e Bordini (1993, p. 132).

A Vviabilizacdo dessas propostas, pela escola, demandara uma mediacdo que
possibilite aos alunos expressarem suas experiéncias, promovendo-se um ensino-
aprendizagem que contemple interlocucdo, interacdo, dialogicidade e funcdo social da
leitura e da escrita. Isso nédo significa que propostas dessa natureza se traduzam apenas na
adocdo de mais uma metodologia de ensino. Antes, € fundamental a mudanca de
mentalidade, de concepcéao de leitura, ensino e literatura, por parte dos professores, assim
como formacéo continuada e preparo deles para lidar com todas as nuances que fazem, da
leitura literaria, um mundo de possibilidades e encantamento. Ensinar a ler para tirar
proveito pessoal da leitura esbarra quase sempre na auséncia do prazer em ler e paixao por
ensinar. Sem paixao, ndo se avanca. Principalmente quando se trata do ensino de literatura,
como depreendemos das experiéncias relatadas:

Durante o ensino fundamental, ndo houve ensino de literatura. E no decorrer
do ensino médio, as aulas de literatura eram tomadas por aulas de gramatica
[...] raramente tinhamos aula de literatura propriamente dita. Eu lia por
prazer e por ter desenvolvido o gosto pela literatura bem antes de ingressar
no ensino médio. Na escola, o professor solicitava a leitura dos textos em
casa, para posteriormente fazermos prova. Ndo havia dialogo leitor/texto,
pois as obras eram trabalhadas como algo exterior a nossa realidade (J.N.S.,
rede publica de Santo Antonio de Jesus — Ba).

No meu ensino médio, meus professores de lingua e literatura nada
acrescentaram ao meu conhecimento. Nas aulas, os alunos n&o davam
atencdo (inclusive eu). Conversavam o tempo todo e “matavam aula”. Mas a
culpa do péssimo e. m. que tive ndo é somente dos alunos, mas dos
professores]...]. Ao final do ano, terminavam sabendo pouco ou quase nada.
Meu desempenho em relacdo a nota estava 6timo, mas, na pratica, isso nao
acontecia (V. A. C. P., universidade particular do Leste de Minas Gerais).

Essa forma equivocada e nefasta de ensino de literatura ainda é visivel na pratica
pedagogica de alguns profissionais da educacdo, mesmo sob a égide de uma Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo que prega a reunido das Letras, da Ed. Artistica, Ed. Fisica e Informatica
a Educacdo, numa inter-relacdo de multiplas e variadas formas de linguagens: um mundo
nutrindo-se do outro e germinando paixdo por ler. Enfim, um mundo alimentando o outro,
ambos enredando leitores e a literatura se configurando como chamariz. Esse € um desafio
para o professor de Lingua Portuguesa: aproximar os alunos e a cultura escrita, numa
pluralidade de outras praticas e finalidades, tecnologias e sentidos. Diferentes linguagens
cooperando para despertar a paixdo pela leitura e colaborando para inserir e integrar 0s
aprendizes numa visdo de mundo ampla, critica, de modo que eles enxerguem suas
contradicdes e coeréncias, mas buscando subverter o posto, o dito e o lido.

3. Consideraco0es finais

A pesquisa efetivada sinaliza uma série de problemas e distor¢Bes, no que tange ao
ensino de literatura e a formacéo do leitor literario. Alerta, ainda, para a necessidade urgente
de uma revisdo da pratica pedagdgica e, fundamentalmente, para a revisdo de concepcdes
equivocadas de texto, leitura e ensino. E urgente e imprescindivel que o professor reveja
passos, trace outras rotas e busque mediar um ensino de literatura que seja capaz de inserir o
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aluno no espaco da possibilidade de ultrapassar fronteiras, de se emocionar com 0s escritores
lidos, de conviver com diversas formas de linguagem.

Leituras provocativas, leitores convivendo com personagens e com elas se
identificando, ou n&o; envolvendo-se nas tramas, na tessitura do texto, dialogando
intertextualmente com outras e com suas experiéncias, com outros e seus proprios textos.
Leituras que instiguem leitores a criar outras possibilidades, num ciclo ininterrupto no qual
leitura e escrita se imbricam, suplementam-se, influenciam-se. Essa superposicao desses dois
mundos, aquele sempre presente por trds dos muros escolares, 0 mundo da escrita, feito de
linhas imoveis sobre paginas brancas, as vezes, tdo dificil para o aluno; o outro, fragmentado,
dissipado, proprio da nova oralidade, tecido de imagens, sons em movimento, realidade
eletronica e virtual, multimiditica.

Essa é a funcdo social da escola: cooperar para a formacdo leitora e literdria de
individuos que se forjardo, com prazer, em leitores de leituras classicas e ndo classicas; que se
debrugcam sobre livros que funcionem, de fato, como um ponto de intersecdo entre esse
publico e a literatura, frutificando leituras multiplas, problematizadoras e desagregadoras. A
partir disso, o professor estabelecerd uma ligacdo entre a matéria ensinada e a vida cotidiana
dos alunos, de modo que Lingua e a Literatura sejam disciplinas atraentes para os alunos,
fornecendo-lhes chaves para a compreensao da sociedade em que vivem.
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LEITURA LITERARIA EM SALA DE AULA: CONHECENDO REPRESENTACOES
DOCENTES

Dayb M O dos SANTOS (IFBA)**
Maria Helena da R BESNOSIK (UEFS)>®

Resumo: Este artigo apresenta parte de uma investigacdo realizada na cidade de Feira de
Santana — BA, com o objetivo de conhecer representacdes de leitura literaria de professoras de
Lingua Portuguesa do Ensino Médio e desdobramentos de tais representacbes na docéncia.
Para tanto, nos aproximamos de autores como Abreu (2001), Pétit (2008) e Todorov (2010).
De natureza qualitativa, essa pesquisa contou com a entrevista e 0 questionario como
instrumentos de coleta de dados. Os resultados apontam a relagdo profissional que as
professoras mantém com a literatura e como, a partir de seus relatos, nos parece que
“reproduzem” esta relagdo na pratica docente.

Palavras-chave: Préticas de leitura. Representacdes de leitura literaria. Formacao do leitor.

1. Apresentacdo

Esta investigacdo nasce da necessidade de compreender a insercao da leitura literaria e
seus desdobramentos na sala de aula. Nesse contexto trabalhamos com quatro docentes, mais
especificamente com duas professoras de duas escolas publicas diferentes de Feira de
Santana, municipio do interior baiano.

Trabalhar com escolas diferentes teve como objetivo ouvir professoras que atuam em
diferentes contextos, buscando perceber a singularidade de cada docente entrevistada e sem
pretensdes de generalizacdo. Ressaltamos que com o intuito de preservar a privacidade das
escolas e das professoras colaboradoras dessa pesquisa, decidimos utilizar nomes ficticios,
tanto para as instituicdes escolares como para as docentes.

As professoras entrevistadas foram todas mulheres, o que, ressaltamos, néo
planejamos. Esta quase coincidéncia pode ser explicada pela preponderancia das mulheres na
docéncia. Tal preponderancia remonta ao século XIX, quando foram criadas as primeiras
escolas normais que, paulatinamente, e por razbes socioeconémicas, tornaram-se guetos
femininos. Ainda contemporaneamente e, embora com menos forga, devido a ampliacdo de
espacos profissionais para as mulheres, sobretudo nas regides mais desenvolvidas do pais, 0
magistério continua com presenca marcadamente feminina, sobretudo na Educacdo Bésica
(BRUSCINI; AMADO, 1998). Desse modo, ndo por acaso, ao buscar professores de Lingua
Portuguesa do Ensino Médio em escolas publicas de Feira de Santana, encontramos
professoras.

odas as professoras entrevistadas possuem pelo menos graduacdo em Letras, realizada
na Universidade Estadual de Feira de Santana, atuam apenas na rede publica, com carga
horéaria entre 40 e 60 horas em cursos de Ensino Médio. O que apresentamos neste texto & um
recorte da analise dos dados, mais especificamente a partir dos depoimentos das professoras
Beatriz e Carolina .
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A professora Beatriz tem 39 anos de idade, 16 anos de experiéncia docente e trabalha
na Escola C, lecionando no 1° e no 2° ano do Ensino Medio. A professora Carolina tem 44
anos de idade e 22 anos de experiéncia docente e também leciona na escola C, nas turmas de
1° e 3° anos.

Compreender e abordar a presenca da leitura literaria e seus desdobramentos em sala
de aula requer perceber as tensdes e contradi¢fes em torno da prépria representacdo de leitura
e especialmente de leitura literaria. Afinal, ndo ha consenso quanto as representacfes de
leitura, literatura e especificamente de leitura literaria.

Segundo Abreu (2001), a propria percepcdo de que a leitura constitui uma prética
diversa e que abrange transformagdes inscritas historicamente é recente, visto que, até
algumas décadas atras, a leitura era concebida como uma pratica neutra e sempre desejada.

Sobre a leitura literaria, mais especificamente, 0 mais comum é perceber auséncias de
reflexdes sobre essas questdes na instituicdo escolar e a literatura em sala de aula pautada no
esqueleto da moderna historia literaria moderna: “[...] selecdo e hierarquizagcdo de obras e
autores, apresentacdo cronoldgica dos textos e biografia dos escritores, articulacdo entre
historia, lingua e fazer literario” (ABREU, 2003, p.57).

O processo de construcdo do conceito moderno de literatura, ligado a distincéo entre
classicos e escritos de menor ou nenhuma valorizagdo social, assim como a valorizagdo de
determinadas praticas culturais de leitura e censura e discriminacdo de outras, teve inicio em
meados do século XVII1I, consolidando-se no século XIX em alguns paises europeus.

Contemporaneamente é ainda comum encontrar de forma contundente na midia, no
discurso de pessoas comuns e de profissionais da educacdo, a representacdo de literatura
ligada aos classicos e ao erudito. A consolidacdo dessa representa¢do aconteceu de forma
interligada ao conceito de nagdo e originou a construcdo das histdrias literarias com destaque
as grandes obras de cada nacgdo. “Transformar o estudo diacronico dessas obras em disciplina
escolar foi a etapa final da consagracao de alguns literatos e de seus escritos” (ABREU, 2003,
p.48).

2. “Se eles tivessem estudado literatura antes...” ou “Eles ndo vdo precisar gostar, mas eles
vdo estudar literatura comigo”: sobre (des)caminhos para os leitores em sala de aula

As perspectivas historiografica e analitica aqui destacadas como presentes e
limitadoras para a concretizacdo da experiéncia literaria por parte dos alunos na escola ndo
foram apontadas pelas professoras entrevistadas como problemas. Diferentemente, essas
questdes apareceram em seus depoimentos como ja assimiladas ao trabalho desenvolvido e
sem sinais de questionamentos ou necessidades de mudanca.

Nesse contexto podemos relacionar o fato de todas as professoras considerarem com
maior ou menor enfoque, o desconhecimento prévio dos alunos do Ensino Médio em relacéo
a conteudos ligados a literatura, tais como figuras de linguagem e a ndo leitura prévia de obras
literarias, sobretudo alguns classicos, como uma das maiores dificuldades para o trabalho com
a literatura em sala de aula, entre outros aspectos, a representacdo da literatura como um
conjunto de conhecimentos, simbolizados sobretudo pelos classicos.

Parece estar presente no imaginario de todas as professoras entrevistadas um
entendimento da literatura como um arcabougo a ser dominado e a cada fase escolar
correspondendo a uma fatia de conteudo literario. Dessa forma, segundo as professora
Beatriz:

[...] A gente pega os meninos aqui de 1° ano, eles muito crus, porque as
escolas do Ensino Fundamental Il, elas s6 deixam por conta do Ensino
Médio trabalhar literatura, literatura ndo é trabalhado, literatura mesmo,
brasileira, com os classicos, lingua portuguesa, enfim, ndo é trabalhado nas
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escolas de Ensino Fundamental. Quando a gente proclama um trabalho de
andlise, [...] Foi pautada 14 na escola em tudo, entendeu? [...]. Entdo,
literatura seria isso ali, visto desde cedo [...]. Porque, assim, quando a escola
trabalha com projetos de contos, projetos de poemas, de poesias, projeto
disso, projeto daquilo... Mas a literatura em si, ela, sabe? Quando tem um
professor criativo, inovador, que traz um Vinicius, traz um Drummond, traz,
né? Traz um escritor pra poder ta mostrando pros alunos. Ai eu vejo assim
que no ensino médio eles chegam mesmo muito crus [...].

Sem pretender desmerecer a necessidade de garantia de um curriculo minimo para a
Educacdo Basica, enfatizar o contato literério restrito, tal como o ponto de vista escolar o
entende, como uma dificuldade dentre as maiores, indica um entendimento do ensino de
literatura calcado no “estudo da disciplina” e ndo na leitura das obras ¢ na experiéncia
estética. Apesar disto, percebemos que ao final de seu comentario, essa professora aponta uma
possibilidade de experimentar o texto na sua dimensao estética.

De acordo com Todorov (2010, p.26) ha uma ideia na base da teoria e da pratica de
professores e instituigdes que lidam com a literatura segundo a qual “os estudos literarios t€ém
como objetivo primeiro o de nos fazer conhecer os instrumentos dos quais se servem”, razao
pela qual a leitura da propria obra literaria encontra-se reduzida, ao mesmo tempo em que se
propGe, com mais frequéncia, a leitura de criticas e/ou os julgamentos de outras autoridades.

Além das dificuldades relatadas pelas professoras quanto ao trabalho com a literatura,
a professora Carolina trouxe a discussao a questdo da literatura no Ensino Médio encontrar-se
presente na escola como parte da disciplina de Lingua Portuguesa. De acordo com ela:

[..] E uma questio que a gente tem que ver no curriculo. Tem que
reformular o curriculo e dar uma prioridade a literatura. Talvez
desmembrando logo de Lingua Portuguesa, porque muita gente acha que
Lingua Portuguesa s6 tem que ser literatura. A escola particular é que
desmembrou isso e isso ja td muito claro. Mas aqui na escola publica dentro
da Lingua Portuguesa a gente tem que trabalhar literatura, tem que
trabalhar produgdo de texto, tem que trabalhar gramatica e gracas a Deus
que ja desmembraram Redacdo, e que a gente pode trabalhar a parte. Ai...
Como eu tenho as mesmas turmas de Portugués, eu tenho de Redagao, entédo
eu trabalho textos literarios, ai trabalho com a atualidade da literatura, e as
producdes sdo todas a partir daquela leitura inicial, ai depois disso ele vai
pesquisar sobre aqueles temas e a gente discute, em varios temas a gente vai
discutindo, depois a gente escolhe um na hora, faz um sorteio na hora e
produz o texto. A gente faz aqui dessa forma, mas partindo da literatura.
Porque é também é uma oportunidade de trabalhar a literatura. [...] Porque,
assim, dentro da Lingua Portuguesa eu t6 trabalhando romance, romance
no Realismo. E dentro da redagdo, eu t6 trabalhando a partir dos pontos de
Machado de Assis. Ai, eu t6 fazendo dessa forma.

O fato de a literatura encontrar-se atrelada a Lingua Portuguesa em muito pode
contribuir para o entendimento da literatura como um conjunto de conhecimentos a ser
ensinado e aprendido através das praticas escolares pautadas sobretudo na analise e na
certificacdo. Nesse contexto, talvez a perspectiva separacionista, por assim dizer, da literatura
em relacdo a Lingua Portuguesa, apresente viabilidade para abordagem literaria mais préxima
do entendimento da literatura como arte. Porém, percebe-se através da reflexdo apresentada
pela professora Carolina que a intencdo de perceber a literatura como um objeto de estudo
para os estudantes do Ensino Médio ¢ ainda prioritaria e ndo ha um movimento de mudanga
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forte o bastante para propiciar na escola a emergéncia de uma relagdo com a literatura como
arte.

Para que a experiéncia literaria adentre a escola de forma sistematica ha a necessidade
da compreensdao de que “[...] a leitura s6 se torna um prazer no momento em que nossa
produtividade entra em jogo, ou seja, quando os textos nos oferecem a possibilidade de
exercer as nossas capacidades” (ISER, 1999, p.10). Além disso, a forma de apresentacdo e o
tipo de proposta de leitura que a escola oferece aos estudantes favorecem com maiores ou
menores possibilidades que aconteca, de fato, um encontro entre o texto e o leitor, estando a
literatura em um disciplina especifica ou, como de costume, atrelada a Lingua Portuguesa.

Inferimos, ainda, que para essas professoras a leitura literaria esta longe de justificar a
si mesma e precisa estar a servi¢co do alcance de determinados conhecimentos presentes nas
obras literarias e esperando pelos leitores para resgata-los.

O depoimento da professora Carolina nos parece emblematico quanto aos objetivos
implicitos ou explicitos para o trabalho com literatura em sala de aula. Ao abordar a
prioridade atribuida ao trabalho literario que desenvolve junto aos estudantes do Ensino
Meédio, afirma essa docente:

Eu ndo tive a oportunidade de estudar a literatura no meu Ensino Médio.
Entdo, ja que eu ndo tive, eu digo aos meninos, que eles vao aprender
literatura, que eles vao, pelo menos... Eles ndo véo precisar gostar, mas
eles vao estudar literatura comigo.

Embora essa investigacdo ndo tenha pretensdes de generalizacdo, ndo € dificil perceber
que o posicionamento da professora Carolina € tipico da instituicdo escolar. Conforme aborda
Pétit (2009, p. 286), na sua pesquisa sobre jovens leitores franceses pertencentes a uma
parcela da populacdo economicamente desfavorecida, de fato, “ninguém deveria ser obrigado
a ‘gostar de ler’ (além do que nada dissuade mais a se aproximar de um livro do que tais
injungdes)”. Isso ndo justifica, por sua vez, a falta de vitalidade na abordagem da literatura
pela instituicdo escolar. A analise dos relatos das professoras nos leva a refletir que a forma
como a literatura aparece na escola em pouco ou nada se relaciona a vida dos estudantes.

Nessa perspectiva, portanto, ndo percebemos no relato da pratica docente das
professoras entrevistadas a presenca do interesse e busca a respeito do que os alunos gostam
de ler ou sobre elementos outros das suas historias de leitores. Por outro lado, como ja
destacamos, no depoimento de quase todas as docentes houve o entendimento de que seus
alunos ndo leem literatura, ou leem muito pouco, além de destacarem a nao leitura ou
valorizacdo dos cénones literarios, por parte dos alunos e suas familias, e a defesa da
importancia do conhecimento dos canones para a formacéo do Ensino Médio.

“E forgoso dizer-se que a literatura oferece, nfo apenas prazer, mas precisamente o
prazer que lhe € proprio” (LEWIS, 2003, p.181). Nessa perspectiva, a instituicdo escolar nao
pode furtar-se a trabalhar a dimensédo do prazer na escola. Diferentemente, percebe-se a escola
conduzindo os alunos ao uso e ndo a recepcdo da literatura, o prazer e o envolvimento,
fundamentais a experiéncia literaria. Nesse contexto parece entendido como algo
desnecessario, algo para fora dos muros escolares ou para lugar nenhum.

Além disso, essa ndo valorizagdo ou inclusdo do prazer nas praticas de leitura na
escola, especialmente as literarias, pode estar associada a uma representagdo do prazer como
algo facil ou gratuito. No entanto, de acordo com Barthes (1973), o prazer da leitura é
alcancado somente atraves da fruicdo, a qual exige atencdo e mindcia. Esse processo é
marcado por rupturas, num jogo entre o conhecido e o inesperado, no qual a lingua candnica
assume contornos imprevistos, sem deixar de ser ela mesma e pde o leitor em desconforto.
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Trata-se, portanto, de um processo dialético e com o pressuposto de que haja espaco
para o desejo e o imprevisto. O prazer, portanto, ndo se d& sem desafios e esfor¢o por parte do
leitor.

3. “Literatura é vida” ou “A literatura, ela é cheia de “maldi¢cées”: sobre a importancia e o
medo da literatura

A literatura nem sempre foi e é desejada; por vezes, foi e é proibida, segundo
diferentes argumentos, evidenciando assim a existéncia de paradoxos quanto ao papel da
literatura na formagdo do homem. Ao mesmo tempo, por exemplo, que os educadores
desejam e recomendam leituras literarias, demonstram receio sobre a reacdo dos educandos
diante das obras literarias (Candido, 1995).

Tal receio, por sua vez, pode ser percebido no discurso da professora Beatriz, ao
abordar discussdes realizadas em sala de aula com seus alunos sobre a leitura dos livros Dom
Casmurro e Memorias Postumas de Bras Cubas, ambos de Machado de Assis, enfatizando
aqui o tema adultério:

Literatura é vida, ndo é? O que se pode aprender com a literatura? Mesmo
tendo essa formacéo que eu tenho, eu sempre falo com eles: Olha gente, a
literatura, ela é cheia de “maldi¢oes”, tem coisas que a gente ndo concorda,
gue ndo sdo politicamente corretas, mesmo sendo... Mas a gente precisa ver
de tudo. Entdo na literatura vocé vé adultério, que a pré ndo concorda,
essas coisas sempre passo pra eles. A gente v& homossexualismo, a gente
vé uma série de questdes, mas a gente explica, literatura é vida. [...] O qué
gue a gente pode fazer? O qué que a gente pode aproveitar desse exemplo
aqui? A gente pega uma personagem Virgilia, por exemplo. Sera que
Virgilia amava mesmo o Bras, né? Sera que esse amor era verdadeiro? Sera
gue era amor por interesse? So6 tava la por romantismo? Entdo, a literatura
é isso. A gente poder fazer essa ponte, pra gente poder voltar e ndo ficar s6
preso aquela questao do didatico, né? O Romantismo acabou aqui e pronto.
[...] Entdo eu tenho que passar essa visdo pra eles, uma coisa mais aberta,
que eles possam trazer mesmo pra vida. [...]. E vida, é esse mistério. (Grifos
N0SS0S).

A professora apresenta nesse discurso uma representagdo de literatura, usando a
metafora “literatura ¢ vida” e prossegue apontando, embora indiretamente, os inconvenientes
dessa abrangéncia, ao advertir sobre a existéncia de situa¢Oes inadequadas, ou segundo suas
palavras, pautadas na visdo de mundo cristd, “cheias de maldi¢des”, tais como o adultério ou
o homossexualismo. Apesar de afirmar que “a gente precisa ver de tudo”, logo se adianta em
dizer aos estudantes que ndo concorda com adultério, supostamente presente na obra em
discussdo. Trata-se de uma interpretacdo apresentada pela professora, pautada nas varias
discussbes e analises da obra, sem nenhuma garantia de que realmente Capitu tenha traido
Bentinho, personagens do referido livro.

Nessa situagdo intuimos que hd um conflito para a professora, entre sua formacgéo
religiosa, afirmada anteriormente, que condena diversos eventos presentes nas obras
machadianas citadas, e suas leituras de mundo além do espaco religioso, propiciadas,
provavelmente, por sua formagdo académica e por sua vivéncia como leitora de modo geral,
que a fazem perceber literatura como vida. De acordo com Carvalho (2006), a leitura literaria
propicia o didlogo entre o imaginario do sujeito e o conjunto de suas percepc¢des e 0S
elementos oferecidos pelo texto literario. H4, portanto, na leitura literaria, uma interlocucéo.

Para Jauss (1994) atraves dessa interlocucdo entre o leitor e o texto literario ha a
constituicdo do horizonte de expectativas desse leitor e a cada leitura, um cruzamento de
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horizontes, o qual, nessa perspectiva, precisa ser desestabilizador. Assim, a literatura, ao
mesmo tempo em que propicia respostas a questdes atuais do leitor, provoca novas questoes,
ampliando o horizonte do leitor.

A professora esta agindo como quem diz: ndo se envolvam tanto, ndo ampliem tanto
seus horizontes de expectativas, mantenham-se firmes nos valores sociais, ndo permitam que
a literatura mostre tanto, ndo vivam tanto essa vida que vem da literatura!

Desse modo, embora percebamos dedicacdo por parte da professora em relacdo a
necessidade dos alunos conhecerem literatura, e competéncia nesse aspecto, a0 mesmo tempo
supomos que mais do que ndo incentivar a experiéncia estética entre seus alunos, ela receia
tamanha liberdade. Nesse sentido, a postura da professora parece estar condicionada ao desejo
por uma literatura livre de tudo o que ndo for politicamente correto ou que esteja em
desacordo com valores cristdos. De acordo com Barthes (1973, p.72):

Alguns querem um texto (uma arte, uma pintura) sem sombra, cortado da
“ideologia dominante”; mas isso € querer um texto sem fecundidade, sem
produtividade, um texto estéril (veja-se 0 mito da Mulher sem Sombra). O
texto tem necessidade da sua sombra: essa sombra € um pouco de ideologia,
um pouco de representacdo, um pouco de sujeito: fantasmas, bolsos, rastros,
nuvens necessarias: a subversao tem de produzir o seu proprio claro-escuro.
(Grifos do autor).

Dessa forma, ao admitir tanto sua sombra como sua luz, o texto fica distante da
superficialidade e da trivialidade, trazendo a tona contradi¢cGes que estdo na propria vida.
Assim, o companheirismo e a soliddo, o amor e o &dio, a vida e a morte, a fidelidade e a
traicdo, o tradicional e o subversivo, como tantas outras questdes, sdo ofertados sem censuras;
ao leitor cabe a interpretacdo sobre o que acontece bem diante de seus olhos, através da
experiéncia literaria.

Em relacdo a situacdo abordada pela professora Beatriz, acreditamos no principio
segundo o qual, para além da discussdo sobre valores e principios morais em torno do tema
adultério, a leitura literaria € necessario antes permitir a recepcdo da obra e sé depois proceder
ao juizo de valores ou outras discussfes que possam ser suscitadas pela experiéncia literaria.
Além disso, segundo Todorov (2010, p.31), “[...] hd mesmo evidéncias de falta de humildade
no fato de ensinarmos nossas proprias teorias acerca de uma obra em vez de abordar a propria
obra em si mesma”.

Sem a plena recepcdo da obra falam muito mais alto os nossos proprios valores ou 0s
valores dos criticos e/ou outros profissionais legitimados a interpreta-la e a visdo de mundo
neles perpassada do que o efeito de uma recepcao, baseada na criatividade e inventividade do
leitor.

A circunstancia evidenciada no discurso da professora Beatriz sobre receios na
abordagem literaria para jovens esta longe de tratar-se de um aspecto individualmente por ela
experimentada e certamente estd muito proxima de situacdes outras, vivenciadas por
educadores em seus dilemas com a literatura. No que se refere a instrucdo escolar e a relacéo
com o livro literério, segundo Candido (1995, p.244):

[...] H& conflito entre a ideia convencional de uma literatura que eleva e
edifica (segundo os padr@es oficiais) e a sua poderosa forca indiscriminada
de iniciacdo na vida, com uma complexidade nem sempre desejada pelos
educadores. Ela ndo corrompe nem edifica, portanto; mas, trazendo
livremente em si 0 que chamamos o0 bem e o0 que chamamos o mal, humaniza
em sentido profundo, porque faz viver.
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Assim, a perspectiva de Candido (1995), diferentemente da abordagem da professora
Beatriz ndo busca negar a forca indiscriminada presente na literatura que advém da propria
realidade. Esse autor reconhece que a literatura, a0 mesmo tempo em que nao esta preocupada
com as convengdes, traz a tona as polaridades da vida, e exatamente por isso promove a
humanizacéo.

Podemos deduzir dos relatos sobre as orientacdes as leituras literarias dos estudantes
por parte das professoras entrevistados nessa pesquisa um desejo dessas docentes de que 0s
alunos construam sentidos idénticos ou parecidos com os por elas construidos em suas
leituras. Ademais, entendemos que as orientacdes dos professores para as leituras literarias
remetem para as maneiras de ler que elas proprias desenvolvem: “[...] marcadas pela nao-
gratuidade, orientadas pela busca de um aprendizado ou ensinamento e [...] [com] uma
tendéncia cumulativa” (BATISTA, 1998, p.50).

Embora bastante distante das proposicfes e praticas escolares consideramos que ha
uma condicdo para lidar com essa tenséo e estabelecer, por assim dizer, uma reconciliagéo
com a leitura literaria, qual seja o de deixar vir a tona a leitura do texto literario por parte dos
estudantes. E nessa perspectiva compreender e aceitar, tal como Pétit (2008), a
impossibilidade de controlar o0 modo como acontece a recepcdo em relacdo aos alunos e a
qualquer leitor. A maneira como um texto sera lido e interpretado é sempre imprevisivel.

Aqui ndo estamos afirmando que a leitura literaria deva se restringir a subjetividade do
aluno e a busca de um prazer, por assim dizer pessoal, através da leitura literaria. Mas
diferentemente defender, tal como Todorov (2010), a busca do equilibrio entre as
contribuicbes de andlises estruturais da obra literaria, e com as conexdes da literatura com a
vida existencial do individuo e os acontecimentos sociais.

4. Consideracdes finais

A partir da realizacdo desta investigacdo podemos inferir que as representacfes sobre
leitura literaria das professoras entrevistadas estdo associadas a abordagens e praticas
analiticas, classificatorias e historiograficas e pouco ou nenhum espaco para a leitura das
obras literéarias.

Assim, as representacdes sobre leitura literaria aqui analisadas, parecem perpassar as
representagdes mais gerais sobre leitura e leitor, idealizadoras em relagcdo aos leitores,
excludentes quanto a valorizacdo dos textos e distanciadas da recepcdo estética. Nesse
contexto tivemos a impressao que a presenca da literatura na vida da maioria das professoras
entrevistadas acontece em funcéo da atividade profissional que desenvolvem.

Ademais, a realizacdo dessa pesquisa nos remeteu para a necessidade de ampliar o
horizonte tedrico dos cursos de formacdo de professores, buscando abranger a emergente
histéria da leitura. Acreditamos que isso contribuiria para que os professores pudessem
reconhecer seus alunos e suas praticas culturais de leitura no contexto brasileiro de
silenciamento e desvalorizacdo de diversas praticas de leitura ndo inseridas no ambito
candnico. Ao mesmo tempo consideramos também a necessidade de maior exploracdo da
estética da recepcdo, o que certamente contribuiria para o entendimento da literatura como
arte e para a valorizacdo da experiéncia literaria como constituinte da formacéo do leitor pela
escola.
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LER ESTE LIVRO E NAO AQUELE: A FORMACAO DE LEITORES E AS
DIFICULDADES DA PRATICA DE LEITURA NA VIDA E NA ESCOLA

Cloves da SILVA JUNIOR (Seduc/GO) *®

Resumo: Esta pesquisa discorre sobre a constituicdo da leitura no Brasil, bem como o
desenvolvimento e amadurecimento do conceito de leitura a partir de conceitos pré-definidos
pelos europeus. S&o discutidos 0s pontos cruciais para a aprendizagem de leitura a partir da
obra Como um romance, de Daniel Pennac (1993), que comenta os rumos da pratica de leitura
nas escolas, sugerindo caminhos para a resolugéo dos entraves. O estudo se embasa nos textos
de Kleiman (1993), Abreu (2001), dentre outros. O intuito é contribuir para que a leitura deixe
seu esteredtipo redentor e sacralizador, passando a ser tomada como uma pratica libertaria.
Palavras-chave: Pratica de Leitura. Formacdo de Leitores. Humanizacao.

A leitura, mais cedo ou mais tarde, sempre
acontece, desde que se queira realmente ler.
(Maria Helena Martins)

A prética da leitura no século XXI encontra muitos percal¢os, pois criou-se uma
imagem idealizada daquilo que seria 0 correto para essa pratica: possuir uma enorme
biblioteca com acervo vasto; ler estes livros e ndo aqueles; praticar a leitura neste ambiente e
ndo naquele, dentre outros. Além disso, a propria populacdo brasileira condena e possui 0
discurso de que o Brasil ndo é um pais de leitores e que os alunos ndo gostam de ler. A partir
disso, a populagdo, principalmente os pais, coloca a “culpa” em jogos eletronicos, televiséo,
Internet, etc; possivelmente, na tentativa de evitar qualquer apontamento como responsavel
pela néo leitura.

O que esta implicito a populacéo é que essa imagem de que o0 pais ndo possui leitores,
efetivamente, foi construida, em parte, por viajantes europeus que estiveram no Brasil no
inicio do descobrimento do pais e compararam a cultura de uma nacdo em desenvolvimento,
que acabara de ser colonizada, com a cultura de um continente ha muito estabilizado, social,
econdmica e culturalmente.

E por isso, “percorrer a historia da leitura no Brasil € percorrer a historia de um
lamento. Desde os primeiros relatos sobre a presenca e a utilizacdo de materiais impressos,
feitos por viajantes estrangeiros, delineia-se uma quase incompatibilidade entre a cultura local
e a vida letrada” (ABREU, 2001, p. 139). Ou seja, no momento em que os viajantes
trouxeram livros a colénia brasileira, houve certa divergéncia entre o costume dos europeus e
a cultura desenvolvida no local, haja vista que ndo havia interesse pelos livros, auséncia de
escolas, enfim, ndo havia vida letrada.

Grosso modo, este primeiro contato dos europeus construiu um discurso que perdura
até os dias atuais: o Brasil ndo é um pais de leitores. No entanto,

é preciso examinar com cuidado os discursos que alardeiam o fracasso da
cultura letrada no Brasil, examinando o lugar de onde eles partem e seus
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pressupostos. Propositadamente comegamos com textos de viajantes, [...].
Tais viajantes eram europeus, freqlentemente muito cultivados, que
tomavam a alta cultura européia como pardmetro para suas avaliacdes. Para
eles, a cultura revestia-se de alguns icones: a abundancia em livros presentes
em bibliotecas ou espalhados pelas casas [...] (ABREU, 2001, p. 142).

Assim, percebe-se que ao comparar a cultura do Brasil com a Europa, os viajantes
provocaram uma imagem negativa do que seria a leitura e como deveria ser praticada, e com
isso, houve a desconstrucao do discurso que os colonizados possuiam e, posteriormente, outro
discurso fora construido, a partir dos moldes europeus. “Imaginando que leitores sdo pessoas
como aquelas retratadas nas pinturas européias, os viajantes silenciam-se ao encontrar outras
praticas e objetos. O diferente passa por inferior, levando-os a tecer comentarios tdo negativos
sobre a presencga da cultura letrada na colonia” (ABREU, 2001, p. 148).

Desse modo, juntamente com a cultura, as pinturas europeias foram a chave para a
formacédo ideoldgica daquilo que seria 0 modelo para a pratica de leitura. Costuma-se ver,
nessas pinturas, bibliotecas abarrotadas de livros, pessoas lendo sentadas em escrivaninhas,
sem 0 minimo de expressdo facial, afinal, os europeus sacralizavam a leitura.

Todavia, gradualmente, a iconografia evoluiu e a representacdo da leitura ganhou
outras formas, ao passo que comecgou-se a caracterizar os individuos lendo em outros
ambientes dissociados daqueles previstos e tomados como exemplo a ser seguido. Mesmo
assim , manteve-se “[...] o discurso da auséncia de leitura, como parte central da idéia de uma
caréncia cultural brasileira. Esta premissa € particularmente importante no discurso
pedagdgico que insiste no desinteresse dos alunos pela leitura e nas dificuldades dai
decorrentes” (ABREU, 2001, p. 148).

Isso explica, enfim, como o discurso acerca da leitura, atuante na sociedade brasileira,
foi construido e sobrevive até os dias atuais, visto que, especificamente na escola, 0s proprios
alunos insistem em dizer que ndo sao leitores e que ndo gostam de ler, considerando essa
préatica como algo incdmodo, chato, e que poderia ser substituida por jogos e brincadeiras com
0s amigos. Esse fato acontece em virtude dos comentarios feitos pelos europeus que
conceberam a prética de leitura como um ato redentor, sagrado e utilizado somente para fins
de aprendizagem na escola. Com isso, a leitura foi proclamada como um ato obrigatério de
acesso ao conhecimento, de forma que a leitura por prazer foi esquecida e posta de lado,
provocando o desgosto e a ma vontade que sdo encontrados desde essa época.

Além disso, os europeus relacionaram e representaram o ato de ler estritamente ao
texto escrito. A esse respeito, Maria Helena Martins (1994, p. 08) retrata que “falando em
leitura, podemos ter em mente alguém lendo jornal, revista, [...], mas o mais comum é
pensarmos em leitura de livros. [...] Sem duvida, o ato de ler é usualmente relacionado com a
escrita, e o leitor visto como decodificador da letra”.

Continuando com este raciocinio, a autora expde que a partir do momento em que
“comegamos a organizar os conhecimentos adquiridos, a partir das situacfes que a realidade
impbe e da nossa atuagdo nela; quando comegamos a estabelecer relacGes entre as
experiéncias e a tentar resolver os problemas que se nos apresentam — ai entdo estamos
procedendo leituras, [...]” (MARTINS, 1994, p. 17).

Outrossim, a partir dos comentarios da autora supracitada, conclui-se que a leitura ndo
pode ser associada, restritamente, a decodificacdo da escrita, e geralmente é esta a imagem
que esta arraigada na cultura da sociedade brasileira. Segundo Martins (1994), o ato de ler
extrapola os limites do texto escrito, visto que a partir do momento em que o individuo lida
com alguma situacdo na qual necessita resolver certos problemas, este realiza leituras
contextuais para solucionar os transtornos.

Ainda nessa linha de raciocinio, ao caminhar pelas ruas, o ato da leitura é realizado
frequentemente, para ndo dizer a todo o momento. A compreensdo do sentido de uma placa de



1380

transito e demais sinalizacdes direcionadas ao ser humano; a percepcdo de um transtorno e
sua possivel solugdo; tudo isso é leitura. Mas, entdo, por que os alunos insistem que nao
Iéem? Eles ndo percebem esses sinais?

Na verdade sim, porém, o discurso sobre a inexisténcia de leitura atrelada aos livros
faz com que os alunos ndo percebam as demais possibilidades que a pratica de leitura
proporciona a sociedade, até mesmo porque ele compartilha a ideia que, na maioria das vezes,
0 professor também tem a respeito da leitura, o qual ndo tem uma visdo ampla sobre o
assunto.

Nesse diapasdo, de acordo com Maria Helena Martins (1994), o processo da leitura
percorre trés niveis: o sensorial, em que o leitor analisa a forma, cor, textura, volume e cheiro,
além de folhear as paginas, isto &, caracteriza o primeiro contato com o livro, além de analisar
contextos e situacdes que requerem leitura; o emocional, que lida com o0s sentimentos e
proporciona ao leitor o envolvimento em armadilhas do inconsciente na tentativa de
representar as sensacdes provocadas pela leitura; e, por fim, o nivel racional, o qual estabelece
uma ponte entre o leitor e o conhecimento, fazendo com que as possibilidades de leitura sejam
ampliadas. Vale ressaltar que nesse Gltimo nivel o leitor utiliza seus conhecimentos prévios
para sistematizar a leitura, estabelecer relagdo com tudo o que ja foi lido e vislumbrar
possibilidade de aplica¢do da nova leitura.

Segundo a autora, 0s niveis mencionados ndo podem ser tratados separadamente, pois
se completam. Logo, nenhuma leitura é realizada sem a presenca efetiva dos niveis sensorial,
emocional e racional, da mesma forma que ndo é possivel afirmar que um tenha maior
importancia ou destaque que o0 outro.

Outro fator de grande relevancia e ao mesmo tempo um problema é: quais livros sao
apropriados para a leitura? Geralmente, a partir do panorama de histéria da leitura
desenvolvido a priori, tende-se a considerar como propicios para a pratica em questdo 0s
grandes céanones literarios, os ditos modelos de literatura, tanto em termos de estética,
linguagem e o conteudo em si.

Os demais livros estdo fadados ao fracasso: ndo possuem linguagem adequada ou
sequer estética literaria apropriada. Sdo os chamados ndo livros. Quem se atreveria, por
exemplo, a ler um livro de autoajuda? Melhor é ler Machado de Assis, Dostoiévisk, Emile
Zola, Homero, dentre outros. Esses sim, de alguma forma, contribuirdo para o crescimento
intelectual dos leitores. Sobre o assunto, Marcia Abreu (2001) comenta que

A delimitacdo implicita de um certo conjunto de textos e de determinados
modos de ler como validos, e o desprezo aos demais estdo na base dos
discursos que proclamam a inexisténcia ou a precariedade da leitura no
Brasil. E leitor apenas aquele que os livros certos, os livros positivamente
avaliados pela escola, pela universidade, [...], estejam vinculados a no¢es
particulares de valor estético, de cidadania, de conhecimento. Todos 0s
demais escritos — [...] — sdo ndo livros. (grifos da autora) (ABREU, 2001, p.
154).

N&o obstante, a mera imposi¢do de leituras consideradas apropriadas faz com que o
leitor ndo percorra os trés niveis descritos por Martins (1994), pois, no momento em que
aquele se vé obrigado a ler um livro que ndo achou interessante a primeira vista, deixou de
percorrer o nivel sensorial e, provavelmente, nem chegara ao emocional, prejudicando o nivel
racional que também ndo se efetivara. Logo, cria-se um ciclo de rejeicdo que passa a ser
direcionado a todo os demais livros existentes, como se todos eles fossem desinteressantes.

E essa delimitacdo dos livros certos, como mencionou a autora, faz parte do discurso
acerca da precariedade da leitura no Brasil, levando-se em conta os moldes definidos pelos
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europeus e que se prenderam a ideologia dominante, causando os sérios problemas que
ocorrem atualmente em mateéria de leitura.

Talvez tivéssemos muito a ganhar se considerdssemos que as leituras sdo
diferentes e ndo piores ou melhores; se entendéssemos que diferenga ndo
precisa ser sinbnimo de desigualdade. Talvez ganhassemos mais ainda se
percebéssemos que os discursos convencionais sobre a leitura estigmatizam
grupos sociais e praticas culturais (ABREU, 2001, p. 156).

Diante disso, vé-se que a leitura por prazer estd ha muito esquecida, haja vista que
praticamente todos os livros que as pessoas/alunos leem sdo impostos pela
sociedade/professor.

Pensando sobre o assunto, o autor francés Daniel Pennac lapidou uma obra que pode
ser tomada como exemplo para o ensino de leitura nas escolas, bem como destinado a
sociedade em geral, no intuito de compreender o processo de leitura e como conduzi-lo da
forma considerada correta.

A obra Como um romance, de modo peculiar, ressalta os porqués do desgosto dos
alunos em relacdo a leitura, um ponto bastante discutido na atualidade tanto na sociedade
como nas escolas, bem como alguns caminhos de reconducdo do processo de ensino da
leitura, especificamente nas institui¢ces de ensino.

No decorrer da narrativa, Pennac conta a historia de um garoto que se encontra em um
dilema: esta sentado em seu quarto, na escrivaninha, diante de um livro de 446 péginas, o qual
tem 15 dias para ler, a “pedido” do professor. O garoto se mostra revoltado, com preguiga,
sonolento, isto €, tudo contribui para a ndo leitura do livro. Os pais do menino ficam
preocupados, visto que, desde pequeno, liam histérias para ele na hora de dormir, e ele
sempre gostara dos livros. Porém, o que eles ndo entendem ¢ que “o verbo ler ndo suporta
imperativo” (PENNAC, 1993, p. 13).

De acordo com o autor, ndo se pode ordenar que alguém leia algo. O mesmo acontece
com os verbos amar e sonhar, por exemplo. E praticamente impossivel induzir alguém a amar
certa pessoa, ou sonhar em um dado momento. Como foi dito, o simples vestigio de
imposicdo de leituras faz com que o prazer se perca cedendo lugar a obrigacao.

A partir dai, a sociedade/escola busca observar o “porqué” de nio ler, partindo de um
diagnostico para, posteriormente, possibilitar uma resolucéo para esse problema, e facilmente
encontra respostas: as pessoas ndo leem devido a invencao da televisdo, tecnologia, e agora,
ninguém precisa mais ler.

E quando ndo é o processo acusatorio contra a televisdao ou o0 consumismo,
fala-se da invasdo eletrbnica; e se a culpa ndo é dos joguinhos hipnoéticos, é
da escola: a aprendizagem aberrante da leitura, o anacronismo dos
programas, a incompeténcia dos professores, a decadéncia dos prédios, a
falta de bibliotecas.

E 0 que mais ainda?

Ah! sim, o or¢camento do Ministério da Cultura... uma miséria! E a parte
infinitamente pequena reservada ao “Livro” nessa bolsa microscopica
(PENNAC, 1993, p. 30)

E a escola se ocupa em apontar culpados e mais culpados para o problema da leitura,
um discurso também dominante nos dias atuais: se a culpa ndo é da tecnologia, a escola e 0s
professores sdo 0s responsaveis, por ndo saberem conduzir o ensino da leitura, por ndao terem
formacdo apropriada, etc., ou ainda o velho discurso de que ndo h& recursos financeiros
suficientes provenientes do Ministério da Cultura destinados a leitura.
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Mesmo nessa situacdo, a escola, diga-se de passagem, o professor de lingua
portuguesa, — 0 Unico que ainda se preocupa, de certa forma, com a préatica de leitura —
continua a ensinar técnicas e mais técnicas de leitura, como comenta o autor:

Deprimente, de certo modo, essa unanimidade... Como se, das observagdes
de Rousseau sobre a aprendizagem da leitura [...] o papel da escola se
limitasse, em toda parte e sempre, ao ensino de técnicas, ao dever do
comentario, cortando o0 acesso imediato aos livros pela proscri¢do do prazer
de ler. Parece estabelecido [...], que o prazer ndo deva figurar nos programas
das escolas e que o conhecimento ndo poder ser outra coisa sendo fruto de
um sofrimento bem comportado (PENNAC, 1993, p. 78).

A medida que o professor ordena a leitura, 0 processo é sempre 0 mesmo: a analise da
narrativa, comentarios obrigatorios, em suma, o prazer de ler € inexistente, como se a escola
pudesse propiciar somente o doloroso processo de ler para realizar as tais analises e identificar
0 maximo de elementos de um dado periodo literério, e até o contexto histérico presente na
obra. E como se o aluno quisesse desistir de viver diante da situago.

Além disso, ainda sobrevive, em muitas escolas, a catastrofica “ficha literaria”, a qual
direciona apenas atividades rasas sobre as leituras realizadas e que ndo induz a imersdo nas
cadeias de sentido do texto para que o aluno tenha a oportunidade de descortinar significaces
explicitas/implicitas.

Desse modo, se cristaliza o discurso da ndo leitura: o aluno perde o gosto pela leitura
diante das imposic¢des formuladas; o professor ignora a necessidade de construir o gosto por
essa pratica; e o pais continua tentando elaborar politicas de fomento a leitura, sem se ater a
alguns detalhes.

Na verdade, o que ocorre é que, na maioria das vezes, o professor ndo compartilha seu
possivel gosto pela leitura, 0 que o atraiu em determinado livro, ou como aconteceu o
processo de leitura daquela determinada obra. “E preciso ler, é preciso ler... E se, em vez de
exigir a leitura, o professor decidisse de repente partilhar sua propria felicidade de ler?”
(PENNAC, 1993, p. 80).

Para que os alunos leiam, ndo é possivel ensina-los a ler. O que precisa acontecer é
uma contaminacdo pela leitura, e isto s6 acontecerd, dentre outros fatores, se o professor
comecar a induzir os alunos a realizarem leituras a partir dos conhecimentos e experiéncias
que possuli.

Para formar leitores, devemos ter paixdo pela leitura. Concordamos com o
autor francés Bellenger [...], que a leitura se baseia no desejo e no prazer:
Em que se baseia a leitura? No desejo. Esta resposta é uma opgéo. E tanto
resultado de uma observacdo como de uma intuicdo vivida. Ler é identificar-
se com o apaixonado ou com o mistico. E ser um pouco clandestino, é abolir
0 mundo exterior, deportar-se para uma ficcdo, abrir o paréntese do
imaginario. [...] (KLEIMAN, 1993, p. 15).

O desejo pela leitura deve fluir naturalmente, livre de imposicdes, ja que é necessario
que haja identificagcdo com a obra para que a leitura exerca efetivamente seu papel: transportar
o leitor para um mundo imaginario em que sejam construidas as representacdes daquilo que se
estd lendo. Deixar a realidade e, por alguns momentos, visitar um mundo paralelo e apreciar
outra vivéncia. Fugir das pressdes cotidianas para um espago diferente, com “pessoas”
diferentes.

Nesse sentido, Compagnon (2009), em seu livro Literatura para qué?, afirma que a
literatura aponta uma série de caminhos para a humanizacéo do leitor, o qual entra em contato
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com o texto literario e passa a refletir e agir criticamente sobre 0 mundo que o cerca, livre das
Imposic0es e ideologias sociais.

E para isso, Pennac relata em sua obra a historia do professor que comecou a ler livros
para seus alunos, “roubando” alguns minutos de suas aulas para instigar o gosto pela leitura.
Inicialmente, alguns alunos se mostraram um pouco indiferentes, porém, com o passar do
tempo, demonstraram um prazer imensuravel, principalmente a partir do momento em que
nada foi pedido em troca da leitura. E assim, os alunos resgataram o valor e o prazer da
leitura.

“E, no entanto, ndo aconteceu nada de milagroso. O mérito do professor € quase
nenhum nesse caso. E que o prazer de ler estava bem perto, seqiiestrado num desses sotdos
adolescentes por um medo secreto: o medo (muito, muito antigo) de ndao compreender”
(PENNAC, 1993, p. 113).

O fato de sempre cobrar algo da leitura realizada provoca aversdo e constitui o
processo de obrigatoriedade referente ao ato de ler. E exatamente por isso que Pennac ressalta
gue ndo se deve solicitar trabalhos, inicialmente, para motivar os alunos a terem prazer pela
leitura:

Uma so6 condigao para se reconciliar com a leitura: ndo pedir nada em troca.
Absolutamente nada. N&o erguer nenhuma muralha fortificada de
conhecimentos preliminares em torno do livro. Nao fazer a menor pergunta.
N&o passar o0 menor dever. Ndo acrescentar uma s6 palavra aquelas das
paginas lidas. Nada de julgamento de valor, nada de explicacdo de
vocabulério, nada de andlise de texto, nenhuma indicacdo biogréfica...
Proibir-se completamente “rodear o assunto” (PENNAC, 1993, p. 121).

Ler por ler. Ler para viajar, conhecer outros mundos, outras culturas, outras formas de
pensar, agir, imaginar; tudo isso € proporcionado com a leitura. No entanto, se o professor
gueda-se inerte e continua a desenvolver a mesma metodologia para o ensino de leitura, 0s
alunos continuardo a demonstrar sua antipatia.

O programa sera seguido e, entdo, as técnicas de dissertacdo, de analise de
texto (belos esquemas, tdo metddicos), de composicdo critica, de resumo e
de discussdo serdo devidamente transmitidas, e toda essa mecanica
funcionara perfeitamente, [...] no famoso esforco de compreender
(PENNAC, 1993, p. 129).

Extrai-se dai que as técnicas desenvolvidas pds-leitura (resumos da obra, analise e
comentarios) sdo realizadas devido ao professor pensar que somente assim o aluno
compreendera o sentido do texto que acabou de ler, e que sem isso, ndo podera
apreender/interpretar aquilo que a obra oferece. Entretanto, se esse pensamento ndo for
modificado com os novos professores que se formam nos cursos de Licenciatura a cada ano, o
problema da leitura podera ser gravemente afetado, ndo podendo ser descartada a hipétese de
se tornar um processo irreversivel.

As préticas desmotivadoras, perversas até, pelas consequéncias nefastas que
trazem, provém, basicamente, de concepcles erradas sobre a natureza do
texto e da leitura e, portanto, da linguagem. Elas sdo praticas sustentadas por
um entendimento limitado e incoerente do que seja ensinar portugués,
entendimento este tradicionalmente legitimado tanto dentro como fora da
escola (KLEIMAN, 1993, p. 16).
Logo, como mencionado, a concep¢do sobre o ensino da leitura necessita ser
modificada pelos professores, principalmente os professores de lingua portuguesa, 0s quais
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possuem uma forma incoerente, as vezes, equivocada, de ensino no que se refere a
compreensdo e interpretacdo de textos a partir de analises literarias. Talvez, se os rumos do
processo de leitura navegarem por outras aguas, € possivel que se consiga enxergar com
outros olhos o ato de ler, realizado por prazer.

Como foi discutido, a impressdo deixada pelos viajantes europeus sobre a cultura
letrada no Brasil perdura até os dias atuais. Para a desconstrucdo desse discurso, seré
necessaria uma nova cheia para que 0s pocos de agua parada se renovem e estabelecam
relagdes com outros pogos, na tentativa de criar uma rede de experiéncias eficiente para o
ensino do ato de ler.

Desse modo, Como um romance leva o leitor a refletir sobre o processo de ensino da
leitura e sugere caminhos a serem percorridos para que essa pratica seja modificada, tanto em
casa — na sociedade —, como na escola, isto é, os ambientes que o individuo percorre e que 0
transformardo em um efetivo cidadao apto a exercer plenamente seus direitos, que € um dos
papéis das instituicdes escolares.
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LITERATURA E FORMACAO DO LEITOR: UMA EQUACAO NECESSARIA
NO CICLO 1 DO ENSINO FUNDAMENTAL

Sheila Oliveira LIMA (UEL>®)

Resumo: A literatura concentra grande potencial de motivacdopara a formacéo do leitor. Sua
abordagem no livro didatico do ciclo 1 do Ensino Fundamental tem sido marcada pelo
distanciamento da experiéncia literaria em favor de uma apreensdo superficial dos textos.
Reverter tal situacdo, inserindo a literatura como texto essencial na formacéo do leitor inicial,
pode representar uma alteracdo significativa para o prosseguimento de uma formagdo leitora
mais sofisticada. O artigo apresenta as discussdes iniciais e as primeiras pesquisas do projeto
“Leitura literaria no ensino fundamental — ciclo 1: concepg¢des e praticas”.

Palavras-chave: Leitura, literatura, livro didatico, Ensino Fundamental.

1. Introducéo

O projeto “Leitura literaria no Ensino Fundamental — ciclo 1: concepgdes e praticas”
surge a partir da observacdo de vérias situacOes relativas ao ensino de leitura. A primeira
delas, evidentemente, refere-se ao desempenho sofrivel de nossos estudantes em testes de
ambito internacional, como é o caso do PISA, no qual, no ano de 2010, o Brasil mostrou
grande desvantagem no campo da leitura ao classificar-se como o 53° num rol de 65 paises
testados.

N&o obstante o fato de ser possivel considerar as avaliagdes internacionais pouco
apropriadas para uma clara nocdo do quadro do desempenho em leitura no pais, é possivel
buscar em nossos proprios mecanismos de verificagdo, como Provinha Brasil, Prova Brasil e
Enem, dados que confirmam, mesmo que com menor veeméncia, o fato de que a escola no
Brasil ndo tem conduzido seus alunos a um processo de formacédo leitora conforme as
expectativas dos parametros e diretrizes curriculares.

Para além das provas e estatisticas, € visivel a condicdo em que os alunos, em sua
maioria, chegam ao final da educacdo basica: funcionais em leitura.

Apesar de considerarmos que o desempenho tdo elementar de nossos estudantes nos
exames citados ndo resulta de um unico fator, direcionamos a pesquisa desenvolvida em
nosso projeto para a busca das concepcdes de leitura e de seu ensino que vém sendo
difundidas em sala de aula, entendendo ser este um dos elementos fundamentais de
propagacéo da formacéo deficiente de nossos leitores.

Entendemos, ainda, que o segmento privilegiado para a investigacdo de tais
concepgdes seja o primeiro ciclo do ensino fundamental, na medida em que se trata do
momento inaugural da maior parte das criancas brasileiras com o mundo letrado e,
consequentemente, com o universo fabulado na sua modalidade escrita, 0 que se costuma
chamar de literatura.

O livro didatico de lingua portuguesa, embora ndo seja o unico meio pelo qual séo
difundidas as concepcbes de leitura e de seu ensino, é, certamente, um dos meios
privilegiados para a observacdo dos contetdos veiculados nas salas de aula, aos quais
subjazem as teorias e 0s objetivos relativos a formacdo do leitor, sendo possivel também,
através dessa lente, inferir o lugar reservado a literatura e a sua fruicdo no contexto escolar.

**"Universidade Estadual de Londrina. Londrina (PR), Brasil. E-mail: sheilaol@uol.com.br
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Neste artigo, apresentamos parte das atuais discussdes que o grupo vinculado a nosso
projeto de pesquisa vem realizando, na busca de uma compreenséo da leitura literaria e de sua
relevancia para a formacdo do leitor critico, comprometido com uma perspectiva de
compreensdo do e de interagdo com o mundo enriquecidas pela leitura literaria.

2. Literatura para a formacao do leitor

Segundo Antonio Céandido, a leitura literaria opera em um campo fortemente valioso
para a construcao de uma sociedade mais justa e desenvolvida. Trata-se, pois, de compreender
a literatura como um fator indispensével para a formacdo do homem, no sentido de uma
insercéo ética dentro da sociedade. Para o tedrico, a literatura tem a capacidade de sensibilizar
0s sujeitos ao possibilitar a realizagdo de determinadas experiéncias que tocam profundamente
a dimens&o do humano. Segundo Candido (1988):

Ela [a literatura] ndo corrompe nem edifica, portanto; mas,
trazendo livremente em si 0 que chamamos o bem e o que chamamos o mal,
humaniza em sentido profundo, porque faz viver. (CANDIDO: 1995, 244)

Considerando esse aspecto, a presenca da literatura na escola deve ser tomada como
algo que extrapola as dimensdes do desenvolvimento de competéncias direcionadas a melhor
resposta a um contexto que, em geral, caracteriza-se pela adaptacdo a certos modos de vida
que se conformam as exigéncias de um mercado de producéo e consumo.

A literatura, ao contrario dos muitos textos que hoje habitam a escola — por meio do
livro didatico ou ndo -, conduz a formacdo de um leitor mais afeito a uma percepcao e
reflexdo sobre o seu estar no mundo do que a um ajuste as exigéncias desse mesmo mundo.
Talvez essa seja uma das raz@es pelas quais a tentativa de sua escolarizacdo tenha sido, desde
h& muito, uma das questbes mais complexas e controversas no ambito do ensino.

A leitura literaria, tomada dentro da escola, tem gerado alguns mal-entendidos e
muitos mal-estares, talvez, por duas principais razfes. A primeira delas refere-se ao fato de
haver uma associacdo quase que direta entre a leitura literaria e certa concepc¢do de prazer,
relacionada ao enlevo, a busca de um estado de alma mais sublime. A segunda razdo,
certamente mais concreta e palpavel, refere-se ao fato indiscutivel, porém por vezes
inadmissivel pelo ensino mais tradicional e autoritario, de que a literatura se define, entre
outros aspectos, pelo seu carater polissémico.

Comecemos, pois, esta discussdo pelo primeiro aspecto citado: a relacdo entre leitura
literaria e sensacdo de prazer. De fato, ndo € possivel imaginar uma leitura literaria em seu
sentido mais profundo se ndo considerarmos uma captagdo do leitor pelo texto. Sendo
prazerosa ou ndo, a leitura literaria parece exercer sobre o sujeito uma sensacdo de
deslocamento de si, um apagamento do mundo externo ao texto. A verdadeira experiéncia
literaria parece, sem divida, passar pela sensacdo de rapto do sujeito de seu mundo, efeito,
muitas vezes, associado a um processo de alienagéo.

O fato, no entanto, que nos parece mais relevante nesse processo de enlace do leitor
pelo texto refere-se menos a um estado de alienagdo que, tanto mais, por um efeito de
encontro inusitado. A literatura, sendo representacdo do humano, em muitas situacgoes,
apresenta-se como contorno a uma existéncia difusa, que necessita de organizacdo e
organicidade.

Todorov (2010), ao se referir a importancia da literatura para os sujeitos comuns, 0S
que a vivenciam fora da academia, revela seu poder de dar forma aos objetos por meio do
texto, sem, no entanto, impor uma verdade, mas propondo novas reflexdes a partir de novas
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experiéncias, com sujeitos distintos daquele em si que o leitor conhece e reconhece. E nesse
sentido que afirma:

A literatura pode muito. Ela pode nos estender a mao quando
estamos profundamente deprimidos, nos tornar ainda mais préximos dos
outros seres humanos que nos cercam, nos fazer compreender melhor o
mundo e nos ajudar a viver. No que ela seja, antes de tudo, uma técnica de
cuidados para com a alma; porém, revelacdo do mundo, ela pode também,
em seu percurso, nos transformar a cada um de nos a partir de dentro.
(TODOROV, 2010, 76)

Nesse sentido, a sensacdo de prazer a qual se costuma associar a leitura do texto
literario talvez também resulte dessa capacidade da literatura na reorganizacdo de certos
discursos ainda carentes de contorno textual para os sujeitos.

Ler literatura, portanto, adquire um valor mais intenso que aquele que a escola
costuma conceber; maior, portanto, que a mera compreensdo e interpretacdo de sentidos.
Trata-se de uma atividade que, por implicar uma relacdo tdo intima com seu leitor,sera sempre
penetrada pela subjetividade e, assim, pelo desejo.

Para Barthes (1976), a compreensdo do fendmeno da leitura requer, antes de tudo, o
guestionamento sobre 0s motivos que movem o sujeito ao ato de ler. Dentre os aspectos
esbocados por Barthes, interessa-nos sobremaneira o fato de que a leitura demanda uma
postura diante do texto, a instauragdo de um eu-leitor que atua sobre o texto de acordo com
sua subjetividade e que, assim, “sobrecodifica; ndo decifra, produz, amontoa linguagens,
deixa-se infinita e incansavelmente atravessar por elas: ele ¢ essa travessia.”(BARTHES:
2004, 41)

Vale questionar, nesse sentido, em que medida é possivel a escola formar tal leitor, ou,
melhor dizendo, quais seriam as chances de uma escola efetivar esse tipo de leitura e
promover a formacéo desse leitor, se, na maior parte das vezes, todo o seu discurso do saber
centra-se na figura do professor ou na autoridade do livro didatico.

No caso da leitura, tal autoridade parece fundamentar-se na certeza de uma
delimitacdo de niveis, o que devera resultar na producdo de atividades com o fim de se atingir
o limite mais elevado de compreensédo de determinado texto. No entanto, conforme Barthes,
se € possivel estabelecer um nivel minimo de leitura de um texto, relativo a propria
decodificacdo alfabética, ndo se pode dizer 0 mesmo a respeito de um nivel méaximo, pois
“ndo se sabe onde se pode parar a profundeza e a dispersdo da leitura”(BARTHES: 2004, 32).

Caberia, portanto, a escola, na orientacdo da constituicdo do leitor, conduzir o
processo para gue o sujeito assumisse seu lugar de sobrecodificador, de travessia em relacéo
aquilo que 1€, rumando, assim, para a realizacdo de uma verdadeira experiéncia literaria. 1sso
significa que nem sempre haveria o encontro das leituras pretendidas pela escola e aquela
realizada pelo aluno-leitor. Nessa linha ténue equilibra-se o segundo aspecto aqui levantado
em relagdo ao ensino de leitura e a presenca da leitura literéria na escola, ou seja, o fato de o
texto literario promover infinitas possibilidades de leitura, mesmo que todas elas partam de
uma compreensao inicial comum.

Conforme ja abordado acima, numa escola que costuma exercer uma autoridade de
saber para a qual os multiplos discursos gerados a partir de um mesmo texto nao podem ser
considerados, contemplar a literatura pelo seu viés mais especifico, ou seja, o carater
polissémico, torna-se tarefa impossivel.

Né&o é segredo nem novidade o fato de o ensino de literatura, no Ensino Médio, por
muito tempo, apoiar-se no que se coloca como a maior possibilidade de exercicio da
autoridade sobre a leitura. A abordagem exclusiva da literatura pela classificacdo dos textos
em suas épocas literarias, a partir de um estudo que relaciona diretamente aspectos historicos
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a producdes de textos é o que mais se vé ainda nos livros didaticos, apostilas de sistemas de
ensino ou de cursinho, video-aulas de portais de educacdo. A leitura do texto em si, 0
reconhecimento da representacdo do elemento humano em tais exemplares tem sido, ainda
hoje, algo raro de se ver pela propria concepcdo dos materiais direcionados ao ensino, frutos
também de uma concepcao de leitura e de ensino de literatura voltada mais para o encontro de
certezas do que para a geracdo de questionamentos.

No Ensino Fundamental, ndo tem sido diferente. Para além do fato de haver uma
diminuicéo significativa da quantidade de textos literarios nos livros didaticos dos ciclos 3 e
4, assiste-se ainda a uma grave contaminacao da abordagem historiogréafica, propria do Ensino
Médio, sendo assumida pelos materiais desse segmento. Ocorre nesse caso, portanto,
conforme observou-se anteriormente, uma paulatina perda de espaco, ndo apenas do texto
literario, mas da possibilidade de formacgdo do leitor de literatura, segundo o principio da
polissemia e auséncia de limite de niveis.

No caso dos primeiros ciclos do Ensino Fundamental, foco de nossa pesquisa,
conforme ja apresentado em outros trabalhos (LIMA, 2012) ocorre, em boa parte dos
materiais analisados, um verdadeiro investimento na expansao de um letramento, por meio do
reconhecimento de géneros das mais diversas esferas de interacdo. Em geral, por se tratar de
material dirigido a sujeitos em fase de alfabetizacdo, conta com textos curtos, proprios de
esferas discursivas bastante delimitadas. Assim, trabalha-se com textos completos, porém
com pouca ou nenhuma demanda de enlace criativo do seu leitor, como placas de rua, rétulos
de embalagens, listas de compras, entre outros.

Muito embora tenhamos clareza de que o empenho nos processos de letramento devam
contemplar também os aspecto do cddigo, ou da chamada alfabetizacédo e, por essa razdo, nao
tenham como dispensar completamente certos usos da escrita muito prosaicos e pouco
desejantes, deve-se considerar também a preméncia da instauracdo de um processo de
formacéo do leitor desde os primeiros anos do Ensino Fundamental.

Nesse sentido, a presenca do texto literario e de uma abordagem significativa de tais
leituras devem ser consideradas, na medida em que, muito provavelmente, a formacdo do
leitor auténtico s6 seja possivel se associada a dimensdo do humano e, portanto, da
subjetividade e do desejo. Desta forma, a escolha do corpus torna-se fator fundamental para
tal exercicio, na medida em que devera refletir o encontro entre trés pontos de uma mesma
operacdo: o professor, 0 aluno e o texto. Essa triade, ja proposta por Pennac (1995), s6 podera
se efetivar se a escolha ou a abordagem do texto se realizar a partir dos enlaces que vinculam
as trés partes, o que sera possivel apenas se houver a compreensdo de certa auséncia de limite
para os niveis de leitura.

A formacdo do leitor e mesmo a instauracdo de uma postura leitora sera possivel na
medida em que o texto se afirmar como algo fundamental para si. E, nesse sentido, talvez
apenas a literatura, na sua potencialidade de dar forma aos objetos seja capaz de enlagar o
sujeito para a compreensdo dessa inadidvel travessia.

Caberia a escola, portanto, a despeito das condicdes apresentadas pelos livros
didaticos, efetivar a instauracdo do leitor de literatura por meio de uma atuacdo, em sala de
aula e além dela, que possa estabelecer um campo favoravel para o encontro ativo com o texto
literario.

As rodas de leitura, as sessdes de contacao de histdrias, o acesso a livros de literatura,
embora possam significar um primeiro passo na direcdo da instauragédo do leitor, ainda tém se
mostrado limitados, mesmo porque ndo se trata, em geral, de atividades frequentes e
sistematicas.

A leitura literaria com foco na possibilidade dialdgica entre o texto e seus leitores, no
sentido de uma aprendizagem social e afetiva, ainda parece algo por se experienciar. Segundo
Colomer (2007), a base da formacéo de leitores esta na leitura compartilhada, vale dizer, na
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constituicdo de uma comunidade de leitores que facam circular suas leituras, suas impressoes
sobre textos, suas questdes, ou, simplesmente, os discursos que se renovam sobre 0S mesmos
textos.

O sentido do compartilhamento para Colomer passa por trés aspectos fundamentais: o
do entusiasmo, o da construcdo do significado e o das conexdes que os livros estabelecem
entre si. Ou seja, passa pela verdadeira relagcdo que os leitores estabelecem entre si e com 0s
textos que leem. O leitor de literatura busca o texto, comenta-o com outros leitores de seu
circulo, ampliando o sentido do que leu, contribuindo para a ampliacdo de outros sentidos,
numa infinitude de niveis de complexidade e de aprofundamento, sempre na direcdo da
compreensdo do humano.

A escola, desde os primeiros tempos na vida da crianca, antes mesmo de efetivar o
ensino do cddigo alfabético, deveria lidar com o texto literario tendo em vista a resultante
proposta por Todorov (2010), ou seja:

Sendo o objeto da literatura a prépria condi¢do humana, aquele que a
Ié e a compreende se tornard ndo um especialista em analise literaria, mas
um conhecedor do ser humano. Que melhor introducdo a compreensao das
paixfes e dos comportamentos humanos do que uma imersdo na obra dos
grandes escritores que se dedicam a essa tarefa ha milénios? (TODOROV,
2010, p.92-93)

Embora ndo estejamos, aqui, propondo que se leia um Dostoiévski ou um Proust com
criancas do primeiro ciclo do Ensino Fundamental, nossa investigacdo ruma para a afirmacao
da possibilidade de se abordar o texto literario naquilo que toca sua autenticidade, na prépria
dimensdo da compreensdo do humano, sem concessdes ao moralismo que, por vezes, se
instala nas escolhas e nas abordagens das leituras em tal segmento da educacéo.

3. Breve estudo de um breve corpus

Nossa pesquisa, iniciada propriamente no comeco de 2013, até o momento, tem
realizado discussdes em torno da questdo da formacdo do leitor de literatura, sua relevancia
para a lida com os textos das demais esferas discursivas e a responsabilidade da escola nesse
sentido em um pais como o Brasil, em que as comunidades de leitores sdo ainda restritas a
certos nichos de interesse, em geral circunstanciados a elite.

Entre as diversas discussdes que temos proposto, o olhar sobre os materiais didaticos
do primeiro ciclo do Ensino Fundamental tem se afirmado como fonte relevante de percepgéo
da abordagem da formacao de leitores pela escola. Evidentemente, tem-se clareza de que tal
corpus nao pode ser reconhecido como Unica fonte material ou discursiva para conhecimento
da realidade da formacdo leitora pelas escolas. No entanto, considerando-se que ha um
esforgco dos governos em distribuir e mesmo controlar a qualidade de tais materiais, é possivel
considerar que essas producbes ndo configuram apenas fonte de formagdo do aluno mas,
sobretudo do professor que as utiliza em suas aulas, apropriando-se dos discursos e praticas
ali presentes e disseminando-as mesmo quando nédo esta de posse de tais exemplares.

Propomos, aqui, uma breve analise de uma atividade de um livro didatico de lingua
portuguesa aprovado pelo PNLD 2012°% a fim de colocar em tela a questdo por nés debatida
no projeto “Leitura literaria no Ensino Fundamental — ciclo 1: concepgoes e praticas” sobre a
urgéncia de se rever a maneira de propor o ingresso das criangas na leitura e, principalmente,
na literatura por meio de atividades em que se tenha como fundamento o carater polissémico

%%8 Optamos por néo citar o titulo do livro didatico, pelo fato de n&o ser nosso objeto o livro e as autorias, mas
tdo somente a difusdo de certa pratica. Assim, este também ndo consta das referéncias bibliogréficas.
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da literatura e a necessidade de compartilhamentos da leitura, segundo a concepcdo de
Colomer.

A atividade a seguir consta do segundo capitulo da primeira unidade do livro, cujo
titulo é “Nomes e letras” e propde introduzir atividades de alfabetizagdo a partir do trabalho
com o nome do aluno e outros substantivos préprios de relevancia afetiva para a crianca.

Localizada no final da unidade, a atividade tem como titulo “Leitura Compartilhada”,
apresentando o texto a seguir sem qualquer proposta de atividade para o aluno em sua versao
do material. No entanto, no manual do professor, constam orientacGes para a efetivacdo da
atividade.

Segue o texto constante no livro do professor. As orientagcdes serdo citadas no
momento mais propicio para a anélise.

SOBRENOME
José Paulo Paes

Como vocés sabem

Frankenstein foi feito

com pedacgos de pessoas diferentes:
a perna era de uma, o braco de outra
a cabega de uma terceira

e assim por diante.

Além de o resultado ter sido um desastre
houve um grave problema

na hora em gque Frankenstein

foi tirar carteira de identidade.
Como dar identidade

a quem era uma mistura

de vérias pessoas?

A coisa s0 se resolveu

quando alguém lembrou

gue num condominio

cada apartamento

é de um dono diferente.

Foi assim que Frankenstein Condominio
ganhou nome e sobrenome

como toda gente.

A proposta de leitura compartilhada assenta-se, principalmente, no fato de que o
professor fara a leitura em voz alta para que todos os alunos acompanhem sua oralizacdo na
pauta do texto escrito, tendo como fundamental preocupacdo, ndo 0 momento coletivo de
trocas em relacdo a leitura e mesmo ao texto, mas tdo somente o processo de reconhecimento
da letra de imprensa a partir do encontro fonema-grafema:

Esta € uma boa estratégia para aproximar do mundo letrado aqueles
que ainda ndo sabem ler. Explore com eles a letra de imprensa comum (com
maiusculas e minusculas), diferente da letra bastdo das demais se¢des. (LD)

Outro ponto relevante da proposta refere-se a busca de uma ampliacdo do letramento,
a partir da introducédo do texto com o qual o poema de Paes dialoga:

Explique que esse poema aproveita a historia do Frankenstein para
brincar com a mistura de identidades e mostrar que todos precisam ter nome



1391

e sobrenome. Conte que foi o Dr. Frankenstein que criou a criatura, por isso
ela recebeu esse nome. (LD)

No entanto, tendo em vista que o livro exerce um efeito formativo também sobre o
professor, parece-nos redutora a interpretacdo voltada para certa “utilidade” ou “fung¢do” do
poema, quando diz que “o poema aproveita a historia (...) para mostrar que todos precisam ter
nome e sobrenome.”, tratando a literatura como texto que exerce um papel meramente
informativo, amparando tal leitura em uma literalidade que ndo condiz com o teor do texto
literario. No tocante a brincadeira, caracteristica marcante na poesia para criancas de Paes,0
LDfaz essa mencdo, porém sem qualquer referéncia a peculiaridade da abordagem. Apenas
citando o fato da brincadeira com a mistura de nomes, ndoabordaa apropriagao ironica pelo
deslocamento do objeto que, de relacionado ao terror e a morte, assume lugar de coisa
prosaica e ingénua, tornando-se, portanto, exemplar naif.

Toda a orientacdo para a leitura do texto, bem como para uma possivel interpretacao
se reduz as referéncias a brincadeira e funcdo do texto. A Ultima sugestdo de atividade volta-
se para o tema da unidade — nomes e sobrenomes — e para 0 empenho em expandir a cultura
letrada, centrada no grafismo e nos suportes de interacdo por meio da escrita:

Pergunte aos alunos por que é importante ter nome e sobrenome,
gual a importancia de se ter certiddo de nascimento e documento de
identidade. Explore com eles a necessidade desses documentos para garantir
nossos direitos, como 0 acesso a escola, aos servicos de salde, entre outros.
(LD)

Muito embora seja pertinente tal atividade de conscientizagéo da relevancia da escrita
e dos documentos gue circulam nos meios sociais, ndo se pode afirmar que seja essa uma
tarefa essencialmente relacionada a uma leitura compartilhada. Ademais, a compreensdo
subjacente de ampliacdo das condi¢Oes de letramento esbocada em tal atividade revela o
pouco empenho e mesmo o desinteresse em inserir a crianca na literatura, na medida em que
ndo aproveita 0 momento da leitura para indicar outros textos do poeta ou mesmo para
apresentar ao professor, nas orientacbes a margem do livro, elementos significativos da
poética de Paes que auxiliariam na leitura do poema

Outro aspecto relevante da abordagem do LD em relacdo ao texto de Paes refere-se ao
quadro de competéncias, que indica a habilidade de “Identificar (caracteristicas da poesia)”,
sendo que, em momento algum foi sugerida estratégia de abordagem dos elementos préprios
da poesia. E, ainda nesse quadro, o LD sugere como atividade extraordinaria que os alunos
fagam desenhos do Frankenstein “da sua maneira” para serem expostos no mural da classe.
Em seguida, propde que os alunos “digam quais palavras ndao conheciam e se acharam alguma
palavra bonita ou diferente”, o que indica a pouca relevancia dada ao texto poético.

A excecdo da sugestdo de atividadeextraordinaria, em nenhum momento o LD propde
que os alunos se deparem com o texto, que fagam questdes sobre ele, que digam o que
pensam a respeito desse Frankenstein que deseja ter sobrenome.

A atividade é toda pautada sobre a necessidade de se trabalharem elementos externos
ao texto de Paes, ndo se configurando, portanto, como uma leitura, menos ainda enguanto
leitura literaria ou mesmo “compartilhada”, como indica o titulo da secao.

Uma rapida proposta que poderiamos aqui esbocar seria, antes de tudo, observar se 0s
alunos, apos a explicacdo sobre a origem do personagem Frankenstein, teriam achado graca
no poema. Essa primeira percepc¢éo ja forneceria informacgdes sobre a compreensdo maior ou
menor do texto pelos alunos e do novo contexto proposto por Paes.

Também questionar se os alunos, tendo ou ndo considerado engracado o texto, teriam
dele gostado ou n&o e por qué. Embora pareca um encaminhamento muito elementar, no caso
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de criangcas com 6 ou 7 anos, pode representar a instauracdo de uma conversa e, portanto, de
um compartilhamento em relacéo ao texto. A partir dessa questdo também é possivel retornar
ao texto, lé-lo novamente, buscar novos sentidos nele presentes, chegando-se, talvez, ainda
que por uma lente infantil, asquestdes mais pungentesdo original Frankenstein: o que carrego
dessas pessoas que me compdem, 0 que sou eu, do que sou feito, o que me identifica?

A instalacdo de tais questionamentos numa classe de primeiro ano do Ensino
Fundamental pode parecer extrapolacdo da realidade vivida na maior parte das escolas, cujas
familias dos alunos, em sua maioria, ainda se caracterizam pelo pouco acesso a leitura e pelo
nivel bastante comprometido de letramento. Entretanto, ndo se pode deixar de considerar que,
apesar de tais circunstancias, a literatura corresponde a uma dimensdo universal do humano,
capaz de exercer sua poténcia humanizadora nos mais diversos contextos, letrados ou néo,
adultos ou infantis.

Assim, reduzir a orientacdo para a leitura de um poema ou de qualquer outro género da
literatura a atividades que ndo incorporem em si a conducao para o posicionamento proprio do
leitor, que volta ao texto, questiona-o, questiona-se, compartilha suas davidas e interpretacdes
com seu entorno, revela claramente um projeto de ensino que ndo direciona seu empenho para
a formacdo de um sujeito capaz de exercer o pensamento critico e de estabelecer seu proprio
discurso a respeito do que V&, sente e reflete.

Repensar a presenca e a relevancia do texto literario no ciclo 1 do Ensino Fundamental
como fator de instauracdo de uma postura leitora diferenciada e comprometida com um olhar
mais sensivel e humanizado passa, necessariamente, pela reestruturacdo das propostas de
insercdo da literatura no ambito escolar. E, apesar de ainda ndo termos uma formulagéo
definitiva sobre como devera se dar tal abordagem, é certo que atividades como a que foi aqui
analisada ndo suscitam o desejo, 0 gosto e sequer a leitura.
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LITERATURA, LEITURA E ENSINO: DESENCONTROS E ENCONTROS NO
PROCESSO DE FORMAGAO DO LEITOR LITERARIO

Dalva Ramos de Resende MATOS (UFMT®%)

Resumo: H& professores que, por total desconhecimento das estratégias eficazes no ensino,
reservam a literatura um papel erréneo ao fazer desta, predominantemente, um instrumento de
aperfeicoamento linguistico ou, simplesmente, uma matéria escolar. Partindo dessa
problematica, este trabalho trata-se de um estudo sobre o papel do professor como leitor e
mediador do texto literario. Como sugestdo, serd apresentado um projeto de leitura voltado
para a formacéo continuada do professor de literatura, ja que cabe, principalmente, a ele a
fungdo de proporcionar aos alunos um convivio estimulante com a literatura, para que esta
cumpra seu papel no desenvolvimento humano e critico do leitor.

Palavras-chave: Ensino de literatura. Professor-leitor. Formacéo de leitores.

1. Introducéo

Sabe-se que a escola — principalmente na Educacdo Basica — reserva a literatura um
papel errbneo ao fazer desta, predominantemente, um instrumento de aperfeicoamento
linguistico, ou, simplesmente, uma matéria escolar. Geralmente, isso acontece porque muitos
professores ndo tém a formagdo competente, ndo leem os textos, ndo compram livros, ndo tém
acesso a bens culturais como cinema e teatro. Somam-se a tudo isso baixas remuneracoes,
bibliotecas mal equipadas e estratégias de leitura completamente equivocadas. Como formar
estudantes leitores se grande parte dos professores ndo tem a formacdo necessaria e nem a
propria préatica da leitura literaria?

Para que a literatura ndo seja apenas mais uma disciplina escolar e a leitura dos textos
literarios propriamente ditos ocorra, é necesséario, dentre outros requisitos, que existam
projetos de formacdo continuada do professor de literatura nas instituicdes de nivel basico e
superior. Espera-se que o docente adquira uma boa fundamentacéo tedrica e metodoldgica,
além de uma conscientizacdo sobre a importancia de ser um professor-leitor, uma vez que ele
é o0 maior responsavel pela sele¢do da grande quantidade de obras oferecidas pelos mercados
editoriais e o principal mediador da leitura literaria junto aos jovens leitores.

Partindo dessa premissa, este trabalho apresentara um projeto de leitura literaria cujo
objetivo principal é contribuir para a formacao de leitores competentes, que sejam capazes de
perceber no texto literario bem mais que entretenimento e deleite, mas também uma
sensibilidade estética que os permita entender a sua linguagem plurissignificativa.

E segundo os Pardmetros Curriculares Nacionais de Lingua Portuguesa:

Formar um leitor competente supde formar alguém que compreenda o que
I&; que possa aprender a ler também o que ndo esta escrito, identificando
elementos implicitos; que estabelega relagdes entre o texto que Ié e outros
textos ja lidos; que saiba que vérios sentidos podem ser atribuidos a um
texto; que consiga justificar e validar a usa leitura a partir da localizagéo de
elementos discursivos que permitam fazé-lo. (BRASIL, 1997, p.36).

%9 professora colaboradora do Projeto de Extensdo Grupo Abracadabra: contadores de histérias da UFMT.
Barra do Gargas — MT, Brasil. E-mail: dalvaresende@yahoo.com.br
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Nessa perspectiva, ndo se pretende, neste trabalho, desenvolver um projeto de leitura
voltado para todos os niveis escolares, pois se sabe que cada um deles apresenta
especificidades proprias que variam de acordo com a série e a faixa etaria dos alunos. Assim
sendo, o publico leitor a ser atingido, indiretamente, sdo 0s alunos do 6° ao 9° ano do Ensino
Fundamental 1l (EF), cujos Conteddos Basicos Comuns (CBCs) ndo implicam a
obrigatoriedade do estudo das escolas literarias e obras dos vestibulares. Antes, porém de se
conquistar esse leitor infanto-juvenil, o publico alvo inicial deste projeto é o professor de
literatura do EF 1I, j& que o trabalho de formacdo de leitores criticos deve comecar pela
capacitacdo do docente.

Feita essa delimitacdo, serdo discutidos aqui alguns aspectos que envolvem o ensino
de literatura nas escolas, para, em seguida, apresentar acdes que possam contribuir para a
formagédo do professor-leitor, para que este possa despertar o interesse do discente para a
leitura. Trata-se, portanto, de uma contribuicdo para a formacéo do professor de literatura do
EF 11, cujo papel, ao lado dos bibliotecérios, € de suma importancia para o desenvolvimento
da competéncia e do gosto pela leitura literaria em seus alunos.

2. Desencontros: percal¢cos que geram a crise da leitura literaria na escola

Todorov (2010), um dos mais importantes tedricos da literatura, chama a atengéo para
a grave situacdo do ensino de literatura, dirigindo suas criticas aos métodos utilizados pelos
professores em sala de aula que ndo priorizam a aproximacéao do aluno com as obras literarias.
De acordo com o autor, ndo se aprende, na escola, sobre o que falam as obras literarias, mas
sim do que falam os criticos.

Apesar de o autor abordar o cenario francés, é possivel perceber a mesma situacéo
aqui no Brasil, principalmente no EF, cujo ensino de literatura é feito de forma submetida ao
de lingua portuguesa. Muitas vezes, os textos literarios sdo usados apenas como recursos para
analises gramaticais e verificacbes de leitura ou, até mesmo, como modeladores de
comportamentos. Isso porque, na maioria das vezes, o professor ndo tem a formacao
competente, o que pode fazer com que a literatura tenha um papel secundario na formacéo do
aluno, influenciado pela televisao, pela musica e pela internet.

[...] esta postura conservadora por parte da escola promove uma visdo
reducionista do verdadeiro papel da literatura, que propicia, através do texto
literério, a possibilidade de aprender, refletir, comparar, discriminar, viajar,
divertir-se, amadurecer, transformar (-se), viver, desenvolver a sensibilidade
estética e a expressao linguistica, adquirir cultura, estar em contato com as
distintas visfes de mundo, etc. (SILVA, 2012, p.38).

Ainda segundo Silva (2012), observa-se que a situacdo mencionada se torna parte de
um circulo vicioso, porque a maneira como a literatura é tratada, em sala de aula pelo
professor, acaba criando certa resisténcia no aluno em relagéo a leitura dos textos literarios e
isso se tornara um obstaculo para o ensino dessa disciplina. Ademais, a leitura obrigatdria,
sem levar em conta os interesses do aluno e indicada simplesmente como meio avaliativo,
pode também aumentar a relutancia em ler, o que, consequentemente, afetara a desenvoltura
do aluno para a escrita e o raciocinio critico dentre outros fatores, reforgcando os esteredtipos
de que o “brasileiro ndo 1€”, que “detesta livros” e que “detesta literatura.”

Essa falta de qualificacdo do docente inclui também o fato de que, muitas vezes, ele
mesmo ndo é um leitor competente. Segundo Lajolo (2002), a fun¢do do bom professor se
assemelha a funcdo do profissional de propaganda apelativa, persuadindo ao consumidor (0
leitor) a adquirir seu produto (a leitura). Para a autora, o desencontro da literatura com 0s
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jovens, constante nas escolas, € um sintoma de um desencontro maior: os alunos nao leem e
os professores também néo.

Nesse aspecto, Pinheiro (2009) aponta que a maioria dos professores, devido ao pouco
contato que tem com o livro, orienta-se a partir do livro didatico. E o que h& de mal nisso? O
problema é que ao seguir as indicagdes do livro didatico, o docente, geralmente, ndo leva em
conta o contexto de sua sala de aula, ndo desenvolve projetos proprios que considerem fatores
como sexo, idade, nivel socioeconémico, desenvolvimento psicologico, dentre outras
peculiaridades de seus alunos.

Além de professores mal capacitados, a crise da leitura literaria deve-se também a falta
de apoio da familia, aos altos precos dos livros e aos problemas relacionados as bibliotecas. O
ideal € que o professor pudesse contar com o incentivo da familia e também com um bom
acervo na biblioteca de sua escola, em virtude dos altos custos do mercado editorial no Brasil.
Ademais, o apoio de um bibliotecario competente contribuiria para a formacdo de leitores.
Porém, atualmente, percebe-se que muitas vezes as bibliotecas

[...] que deveriam ser o cérebro das instituicbes escolares, funcionam
(quando existem) como apéndice da educacdo: sem bibliotecario,
localizadas em sala improprias, com acervo desatualizado e sem diversidade
de leituras (escrita, virtual, etc.) sem atividades que promovam o prazer de
ler, etc. (BECKER & GROSH, 2008, p. 40).

3. Encontros no processo de formacdo do leitor: projeto de leitura literaria para
professores

Como suporte para a solucdo de toda essa problematica, sugere-se um projeto de
leitura voltado para o professor de literatura do EF I1. Vale justificar que a proposta destina-
se, primeiramente, ao docente, em virtude do papel crucial que ele exerce na formagéo de
leitores na escola:

Primeiro, o de ser leitor literario; segundo, o de estar em constante formacao
e, terceiro, o de encarar a disciplina literatura como algo que vai além das
escolas literarias. E preciso ensinar literatura, é imprescindivel ensinar a ler
os diferentes géneros literarios, é necessario valorizar a literatura com a qual
0 educando convive, mas, também, é preciso ensinar a ler a literatura que
compde a tradicdo literaria. (PINHEIRO, 20009, p. 8).

Para que o docente exerca bem esse papel, é necessario que ele conheca metodologias
eficientes pelas quais o0 aluno tenha a oportunidade de interagir com o objeto que se quer que
ele conheca: o texto literdrio. Procedimentos metodoldgicos estes que possam despertar o
gosto pela leitura, formar leitores competentes e criticos, bem como auxiliar na producédo de
textos. Pois, segundo Lajolo (2002), cabe ao professor proporcionar aos alunos um convivio
estimulante com a leitura para que esta cumpra seu papel primordial de ampliar, pela leitura
da palavra, a leitura do mundo.

Ademais, um professor qualificado é capaz de cumprir melhor sua tarefa de
proporcionar aos alunos um dialogo estimulante com a literatura, para que esta efetive sua
funcdo no desenvolvimento humano e critico do leitor. Pois, segundo Candido, a literatura
pode contribuir com o seu poder humanizador para que o leitor seja levado, ainda que de
maneira inconsciente, a buscar, na leitura literaria, a reflexdo, a sabedoria, a boa disposi¢do
para com o proximo, o afinamento das emocdes, a capacidade de penetrar nos problemas da
vida, a compreensdo da complexidade do mundo e dos seres. Segundo esse autor: “A
literatura desenvolve em nos a quota de humanidade na medida em que nos torna mais
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compreensivos e abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante.” (CANDIDO, 1995, p.
249).

O projeto sugerido aqui pode ser desenvolvido em escolas da rede publica e particular
da Educacdo Baésica, buscando primeiro a qualificacdo do professor para que este entdo possa
mediar a formacéo de leitores infanto-juvenis em sala de aula. Nesse processo de capacitacao,
devem ser promovidas atividades de: embasamento teorico, leituras extraclasses, debates e
oficinas de producéo de projetos de leitura literaria para o EF 11.

O desenvolvimento deste projeto pode ser realizado por meio de um curso com
quarenta horas, sendo vinte horas presenciais distribuidas em cinco médulos de quatro horas,
e 0 restante reservado para leitura extraclasse. Os encontros poderiam ocorrer conforme a
disponibilidade de horarios dos professores (as manhas de sabado costumam ser uma boa
alternativa para conciliar as folgas dos professores), de acordo com o seguinte cronograma:

e Modulo I: apresentacdo do projeto, indicacdo das leituras extraclasses e inicio do
embasamento teorico;

e modulo II: discussdo tedrica e primeira roda de leitura;

e modulo I11: término da discusséo tedrica e segunda roda de leitura;

e modulo IV: terceira roda de leitura e oficinas de producdo de miniprojetos de leitura
literaria;

e mddulo V: apresentacao dos miniprojetos.

No primeiro médulo, apds uma dindmica de apresentacdo dos participantes do curso,
convém ao ministrante apresentar a proposta do projeto e, em seguida, indicar (e também
disponibilizar) livros de literatura indicados para o Ensino Fundamental 11°"° para leitura
extraclasse pelos professores. Sendo que a cada encontro, exceto o Ultimo, deve ser
promovido um momento para uma roda de leitura e troca desses livros.

Dessa forma, o primeiro passo para a qualificacdo do professor é conscientiza-lo da
importancia de ele se tornar um leitor competente, para, em seguida, mediar essa competéncia
aos seus alunos. Isso significa que antes de sugerir um livro para a classe, o docente deve,
obviamente, ter feito uma leitura competente da obra. Portanto, a leitura literaria deve ser uma
pratica constante do educador. Este deve ler e propor para seus alunos diversos géneros
literarios: lirico; dramatico; narrativo (contos, crénicas, romances, novelas). Somente sendo
um leitor, o professor sera capaz de sugerir leituras de acordo com os interesses dos alunos de
cada turma.

Nos modulos que abordardo a fundamentacdo tedrica, sugere-se o estudo das obras
qgue compdem as referéncias bibliograficas deste artigo (ou outras escolhidas pelo
coordenador do curso) e momentos de discussdo de acdes metodoldgicas a partir do texto
literdrio. Cabe ao mestre adquirir a consciéncia de que o ato de ler é um processo de
atribuicdo de sentido ao texto, no qual o leitor interage com o texto a partir de conhecimentos
prévios que possui. Esse processo envolve estratégias de leitura como: ativacdo do
conhecimento prévio do aluno; leitura silenciosa e oral do texto; levantamento de hipéteses e
inferéncias; uso do dicionario; debate dos temas propostos pelo texto, visando o
desenvolvimento de habilidades de expressdo e argumentacdo; visitas frequentes a biblioteca
com o intuito de desenvolver o prazer de ler. O professor deve também buscar conhecer
melhor a Teoria Literaria a fim de explorar melhor a linguagem do texto literario, isso implica
ser um pesquisador dos estudos nessa area e também manter-se atualizado em relacdo aos
langamentos de obras literarias infanto-juvenis.

Para a ampliagdo do universo cultural de qualquer leitor, € importante que ele conheca
os classicos da literatura universal. Ao professor, cabe propiciar esse contato do adolescente

>0 Nos Apéndices, ha uma lista, elaborada pela autora deste artigo, de obras literarias indicadas para 0 8° e 9°
anos do EF 1.
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com o0s canones por meio de selecdo de cronicas, contos e algumas novelas de autores
consagrados adequados aos seus alunos. Apesar de ndo ser uma unanimidade entre os
estudiosos do ensino de literatura, os textos maiores e mais complexos podem ser trabalhados
por meio de releituras de qualidade, como O alienista, de Machado de Assis, em O Mistério
da Casa Verde, de Moacyr Scliar.

Caso a escola ndo possua uma biblioteca, o proprio professor pode ser orientado a
criar um espaco agradavel, seja no patio ou em uma sala disponivel, para momentos de leitura
livre, nos quais o educador também leia para servir de exemplo. A disponibilizacdo de um
repertorio diversificado de livros literarios, o uso de tapetes, almofadas e um fundo musical
suave podem ser um convite a leitura.

Ademais, é valido dizer que o trabalho com textos essencialmente literarios deve
constituir uma nova forma de percepgéo/constituicdo da realidade. O ponto de partida e o alvo
do estudo da literatura deve ser o livro literario, mas cabe ao professor desenvolver projetos
que propiciem ao aluno interagir com o texto como corresponsavel pela producéo de sentido,
num exercicio de criatividade. Por isso, o desenvolvimento de projetos envolvendo ranking de
leitura, teatro, confeccdo de histdrias em quadrinhos, ilustracbes de capa e capitulos dos
livros, parédia musical de textos literarios, producdo de curta-metragem, juri simulado, roda
de leitura, producdo de livros literdrios em coautoria e a mostra desses trabalhos para a
comunidade em eventos (como um Café Literario) sdo, ao mesmo tempo, uma forma de
avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem e de promocao do gosto pela literatura.

Vale lembrar também que nem todas as leituras feitas pelos alunos devem ser
avaliadas por meio de algum tipo de atividade. A leitura deve ser antes de tudo fruicdo e
prazer. Pois, conforme Umberto Eco, a literatura sendo um "bem que se consuma gratia sui,
ndo deve servir para nada". (ECO, 2002 apud SILVA, 2012, p.40).

E importante também ressaltar que o professor deve utilizar a tecnologia como uma
grande aliada para motivar os alunos. O uso de livros digitais (juntamente com oS
tradicionais) e a producdo de atividades baseadas nas obras literarias, como ilustracdes,
histrias em quadrinhos, edi¢do de curtas e tantas outras podem atrair 0s nativos digitais para
a leitura literaria. O professor competente deve saber estabelecer essa ligacdo entre a literatura
e as novas tecnologias.

Por fim, munidos de embasamento tedrico e de todas essas sugestbes de acgdes
metodoldgicas, os professores estardo aptos a trocar experiéncias e participar de oficinas de
producdo de miniprojetos de leitura literaria sobre os livros lidos ao longo do minicurso. Esta
atividade podera ser feita em grupos, culminando com uma apresentacdo em power point dos
miniprojetos para os outros professores.

4. Consideracdes finais

Neste trabalho, procurou-se apresentar e discutir alguns aspectos que envolvem a crise
do ensino de literatura no EF, abordando questfes relativas a falta de qualificacdo de muitos
professores, 0 uso de metodologias de leitura equivocadas e o problema de bibliotecas mal
equipadas. A titulo de sugestdo, foi apresentado um projeto de leitura voltado para a formacéo
continuada do professor-leitor, j& que cabe, principalmente, a ele a funcéo de proporcionar aos
alunos um convivio estimulante com a literatura, para que esta cumpra seu papel no
desenvolvimento humano e critico do leitor.

Vale ressaltar que é apenas uma contribuicdo para a formagao de leitores, uma vez que
0 assunto ndo se esgota neste artigo e que ha outras causas responsaveis pela crise no ensino
de literatura, como o alto preco dos livros literarios e a falta de politicas publicas que
valorizem a leitura e o trabalho do professor. Conforme Saviani, ndo basta oferecer cursos de
formagéo continuada, uma vez que a questdo da formacdo de professores ndo pode ser
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dissociada do problema das condicGes de trabalho que envolvem a carreira docente, como
baixos salérios e alta jornada de trabalho. As condi¢bes precérias de trabalho ndo apenas
minam a a¢do dos professores, mesmo que fossem bem formados, “Tais condi¢des dificultam
também uma boa formacao, pois operam como fator de desestimulo a procura pelos cursos de
formagédo docente e a dedicagdo aos estudos.” (2009, p. 153).
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Titulo Autor Editora
Dragbes Negros Heloisa Preto Moderna
Crescer € perigoso Marcia Kupstas Moderna
O medo e a ternura Pedro Bandeira Moderna
A marca de uma lagrima Pedro Bandeira Moderna
Bateu bobeira e outros babados Fanny Abramovich Moderna
Anjos no aquario Julio Emilio Braz Atual
Melhores dias virdo Giselda Laporta Nicolelis Atual

As batalhas do castelo Domingos Pellegrini Moderna
O outro lado da historia Rosana Rios Moderna
E agora, mée? Isabel Vieira Moderna
E agora, filha? Isabel Vieira Moderna
Colecao Sete faces Diversos autores Moderna
Série Reencontro (adaptacdes de Diversos autores Scipione
classicos)

Comeédias para se ler na escola Luis Fernando Verissimo Objetiva
Comédias da vida privada Luis Fernando Verissimo L &PM
Os cem melhores contos brasileiros | Selecdo de Italo Moriconi Objetiva
do século

Os 100 melhores contos da literatura | Selecdo de Flavio Moreira da Ediouro
universal Costa

Um sonho dentro de mim Julio Emilio Braz Moderna
Caderno de segredos Elza Beatriz FTD
Livro de sonetos Vinicius de Moraes Cia das Letrinhas
Escolha o seu sonho Cecilia Meireles Record
O Império da Amaz6nia Pedro Cavalcante Cia das Letras
Cantigas de adolescer Elias José Atual

A nudez da verdade Fernando Sabino Atica
Martini seco Fernando Sabino Atica
Deixa que eu conto Autores diversos Atica

Os melhores contos Fernando Sabino Record
Histdrias de amor Lygia Fagundes Telles e outros | Atica
Manual de sobrevivéncia familiar Ivan Jaf Atual
Vida de droga Walcyr Carrasco Atica
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Poesia marginal (Para gostar de ler | Diversos autores Atica
39)

Histdrias Extraordinarias de Allan Edgar Allan Poe Ediouro
Poe

O Imperador da Ursa Maior Carlos Eduardo Novaes Atica

O Mistério da Casa Verde Moacyr Scliar Atica

Fonte: Elaboracdo da autora
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O (DES)ENSINO DE LITERATURA NO ENSINO MEDIQ: LETRAMENTO
LITERARIO E LIVRO DIDATICO — CONSIDERAGOES INICIAIS

Bonfim Queiroz Lima PEREIRA (UFT) *'*
Prof. Dr. Méarcio Aradjo de MELO (Orientador/UFT)>"

Resumo: O presente trabalho tem como objetivo apresentar algumas consideracfes sobre
uma proposta de pesquisa e analise do processo de escolarizacdo da literatura em escolas de
ensino médio da rede estadual de ensino do municipio de Xinguara no estado do Para. Nosso
interesse em investigar o referido assunto se justifica pela tentativa de contribuir com os
debates a respeito do uso de textos literarios e dos livros didaticos de portugués no ensino de
literatura Como esta pesquisa encontra-se em fase inicial o que propomos aqui é refletir sobre
a importancia do ensino de literatura para a formacéo de leitores literarios.

Palavras-chave: Escolarizacdo da literatura. Letramento literério. Livro didatico.

1. Consideragdes iniciais

Nas Gltimas décadas houve mudancas significativas no ensino de lingua materna, que
colaboraram para o0 avanco do desprestigio de ensino de literatura. De maneira que a literatura
como disciplina escolar, perde seu lugar, espaco e tempo especificos, passando a integrar a de
lingua portuguesa. Como se pode ver pelas orientagdes dos documentos oficiais, tais como
nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio que trazem como proposta de
integracdo da literatura a &rea de leitura:

Os conteGidos tradicionais de ensino de lingua, ou seja, nomenclatura
gramatical e historia da literatura, sdo deslocados para um segundo plano. O
estudo da gramatica passa a ser uma estratégia para
compreensao/interpretacdo/producéo de textos e a literatura integra-se a area
de leitura. (BRASIL, 2000. p. 18)

Para os professores de lingua materna que ja apresentavam dificuldades no processo
de transposicdo da literatura enquanto “discurso literario” para a literatura enquanto “discurso
pedagogico” (EVANGELISTA, 2011. p.12), tal direcionamento veio somar-Se ao rol de
dificuldades ja existentes. Algumas destas dificuldades sdo apontadas por Méarcio Aradjo de
Melo e Karina Klinke em seu artigo A Escolarizagédo da Literatura: diversidade e fronteira:

Assim toda disciplinariza¢do é um processo excludente ao recortar, preferir
e determinar seus conteudos e formas de abordagens, e, por extensdo,
também seus materiais didaticos e processos avaliativos; enfim, todas as
praticas escolares que a envolvem. (2009, p. 03)

Apos os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM — de
2000, o Ministério da Educacdo publicou dois outros documentos que sevem de

51 Mestranda em Ensino de Lingua e Literatura do Programa de Pés-Graduacdo em Letras da Universidade
Federal do Tocantins. Araguaina — TO, Brasil. E-mail: bonfimgl@hotmail.com

>’2 professor do Programa de Pés-graduacdo em Ensino de Lingua e Literatura, da Universidade Federal do
Tocantins. Araguaina — TO, Brasil. E-mail: marciodemelo33@gmail.com



1402

direcionamento para o ensino de lingua e literatura no pais: as OrientacGes Educacionais
Complementares aos Parametros Curriculares Nacionais — PCN+ — (2002) e as Orientacoes
Curriculares para o Ensino Médio — OCEM - (2006), que enfatizam o carater humanizador
da literatura e a necessidade de se praticar o letramento literario. Diante de tantas
problematicas e mudancas as relagdes que se estabelecem no ensino de literatura tornam-se
ainda mais complexas e é evidente a necessidade de esclarecimento de como tais relacGes se
desenvolvem atualmente nas escolas.

As consideracOes a serem apresentadas foram organizadas em duas se¢Oes. Num
primeiro momento sdo apresentados alguns pressupostos tedricos que embasardo esta
pesquisa, num segundo momento apresentaremos algumas discussoes relevantes a respeito do
ensino de literatura e do livro didatico.

2. Letramento e letramento literario

Houve uma transformacdo profunda na maneira de se compreender a leitura e a
escrita, que se iniciou nas ultimas décadas do século passado. A linguagem passou a ser vista
como um processo dindmico e o letramento comecou a ser discutido no meio educacional
brasileiro.

Conforme Magda Soares (2010) o vocabulo letramento foi usado pela primeira vez no
Brasil, por Mary Kato, no texto publicado pela editora Atica, No mundo da escrita: uma
perspectiva psicolinguistica, em 1986. Dois anos depois, passou a representar um referencial
no discurso da educacdo, ao ser definido por Tfouni (1988) em Adultos ndo alfabetizados: o
avesso do avesso e retomado em publicacdes seguintes.

A partir de entdo, o termo tem despertado uma ampla discusséo entre os estudiosos de
diversas areas, como: Educacdo, Antropologia, Linguistica e, mais recentemente, dos Estudos
Literarios, gerando, dessa forma, inimeras concepc¢des, pois um consenso em relacdo a uma
unica definicdo de letramento torna-se impossivel, ja& que tal conceito envolve aspectos
ideoldgicos, operacionais e politicos.

De acordo com Soares (2010), é dificil estabelecer uma linha divisoria que determine
quais individuos sdo letrados e quais seriam iletrados, pois “o letramento é uma variavel
continua, e ndo discreta ou dicotdmica” (p.71). Ainda segundo Soares, na busca por tragar
essa linha divisoria, varios autores tentaram definir o conceito de letramento nos ultimos anos,
porém acabaram enfatizando apenas uma das dimensdes do letramento: ou a individual ou a
social. Quando é focalizada apenas a primeira dimensdo, o letramento é visto como a posse
individual de tecnologias complementares aos atos de ler e escrever; quando enfatizado na
perspectiva social pode ser definido como “o conjunto de praticas sociais ligadas a leitura e a
escrita em que os individuos se envolvem em seu contexto social” (SOARES, 2010, p. 72).
Em suma, Magda Soares considera que o letramento “@ um continuo, variando do nivel mais
elementar ao mais complexo de habilidades de leitura e escrita e de usos sociais”. (SOARES,
2010, p. 89).

Assim a inser¢do social do individuo estd condicionada a compreensdo dos usos
sociais da leitura e da escrita, desta forma ser letrado e ser alfabetizado sdo condicdes
relacionadas, porém diferentes. Encontramos individuos alfabetizados que ndo séo capazes de
utilizar a leitura e a escrita socialmente, ndo letrados, chamados por muitos autores de
analfabetos funcionais; e muitos individuos analfabetos, que mesmo ndo tendo dominio do
codigo escrito, ndo tendo passado pelo processo de escolariza¢do, apropriam-se desse codigo
em diversas praticas sociais. Um exemplo dessa apropriacdo, citado por Magda Soares
(2010), é o ditado de uma carta feita por um analfabeto, em que sdo utilizadas todas as
convencdes desse género textual.
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Dessa forma, o letramento ndo acontece apenas na escola, podem-se observar
inimeras formas de letramento. Isso significa usos da escrita em diversos ambiente como no
trabalho, em associacdes de bairro, clubes, em comunidades religiosas, no ambiente familiar,
entre outros. N&o existe, assim, um unico tipo de letramento.

Considerando o letramento como conjunto de praticas sociais que usam a escrita como
sistema simbolico, para finalidades especificas e para contextos especificos, percebe-se que
este conceito pode ser utilizado no campo dos estudos literarios quando se compreende a
escrita e a leitura dentro das especificidades do texto literario.

Uma definicdo para o letramento literario € encontrada nas Orientacdes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio: “podemos pensar em letramento literario como estado ou
condicdo de quem ndo apenas € capaz de ler poesia ou drama, mas dele se apropria
efetivamente por meio da experiéncia estética, fruindo-o.” (BRASIL, 2006, p. 55).

Assim o letramento literario ndo é apenas a condicdo de ser capaz de ler e
compreender textos literarios, mas aprender a gostar de ler literatura, e fazé-la por escolha,
pela descoberta de uma experiéncia Unica em cada leitura, associando este ato ao prazer
estetico.

Para Paulino (1999, p. 16) “o letramento literario, como outros tipos de letramento,
continua sendo uma apropriacdo pessoal de praticas de leitura/escrita, que ndo se reduzem a
escola, embora passem por ela”. Essa passagem pela escola ¢ muito importante para formagao
do leitor de literatura e requer uma apreciagdo a parte.

3. A escolarizacao da literatura

O ensino de literatura que se desenvolve hoje nas escolas estd aquém do desejado por
muitos professores, literatos e até dos proprios alunos. Pois 0 que se ensina na maioria das
aulas é a historia da literatura, a gramaética, bem como a teoria literaria através das tdo
estudadas “escolas literarias”. O conceito de literatura tomado como base para o ensino
escolar difere muito do desejado por Todorov e Candido, para esse:

A literatura corresponde a uma necessidade universal que deve ser satisfeita
sob pena de mutilar a personalidade, porque pelo fato de dar forma aos
sentimentos e a visdo do mundo ela nos reorganiza, nos liberta do caos e
portanto nos humaniza. Negar a fruicdo da literatura é mutilar a nossa
humanidade. (CANDIDO, 2004, p. 186).

E para aquele: “[...] a literatura amplia o nosso universo, incita-nos a imaginar outras
maneiras de concebé-lo e organiza-lo”. (TODOROV, 2012, p. 23). “Ela nos proporciona
sensagoes insubstituiveis que fazem o mundo real se tornar mais pleno sentido e mais belo”
(TODOROQV, 2012, p. 24). Ainda que Todorov esteja falando da realidade francesa e Candido
néo referindo exatamente ao ensino formal de literatura, pode-se pensar que se essa nao for a
visdo adotada pelos educadores, a literatura perde o real motivo de existir. E como
consequéncia se tem criancas e adolescentes que ndo leem textos literarios com grande
frequéncia, a ndo ser naquelas situagGes em que tais leituras sdo cobradas pela escola ou num
processo seletivo.

A descaracterizacdo da literatura no processo de ensino vem suscitando inumeras
discuss0es, incluindo nessa questdo sua permanéncia, como disciplina, no curriculo escolar,
porém, Magda Soares — ao discutir sobre o processo de escolarizacdo da literatura infantil e
juvenil — comenta que o foco principal do debate, deve ser centrado numa escolarizacéo
adequada dessa literatura. De maneira que a reflexdo deve estar localizada no seu processo de
didatizacdo e ndo na existéncia dessa disciplina na matriz curricular, quer do ensino
fundamental, quer no médio. Para ela:
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[...] o que se pode criticar, 0 que se deve negar ndo é a escolarizacdo da
literatura, mas a inadequada, a errbnea, a impropria escolarizacdo da
literatura, que se traduz em sua deturpacédo, falsificacdo, distor¢do, como
resultado de uma pedagogizacdo ou uma didatizacdo mal compreendidas
que, ao transformar o literario em escolar, desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o.
(2011, p. 22)

A escola tem adotado uma postura tradicional em relacdo ao ensino de literatura, que
acaba distanciando os alunos da leitura literaria, pois na maioria das aulas o texto literario néo
tem os seus sentidos construidos na interacdo autor/leitor, seus significados vem pronto de
acordo com a concepg¢do de um critico literario ou de uma postura tedrico-critica, de um livro
didatico ou sistema de apostilamento, ou mesmo pela imposicédo perspectiva do professor, e,
para finalizar, ha que mencionar o uso do texto literario como pretexto para o ensino da
gramatica normativa. A esse respeito Martins (2006, p. 85) afirma ser “preciso que a escola
amplie mais suas atividades, visando a leitura da literatura como atividade de construcéo e
reconstrucdo de sentidos™.

A literatura pode ser veiculo de conhecimento e formacéo, desde que este ndo seja o
seu fim e sim uma de suas possibilidades, como afirma Todorov: “todos os ‘métodos’ sdo
bons, desde que continuem a ser meios, em vez de se tornarem fins em si mesmos” (2012, p.
90). Além disso, nenhum procedimento de interpretacdo ou leitura literaria deve desprezar ou
descaracterizar sua natureza.

Venturelli (2002) afirma que a questdo da leitura do texto literario para os professores
€ uma obrigacdo burocratizada, ndo passa de uma tarefa muitas vezes sistematizada e
enfadonha que nada tem de relacdo com a vida do aluno. Segundo o autor, a escola tornou a
leitura do literdrio uma prética fossilizada, que ndo prepara o aluno para constituir sentido
para o texto literario.

Ler ndo é mais produzir significado, entrar no texto para reescrevé-lo e por
meio dele captar as sondas que o autor langou sobre dores e alegrias
humanas. Literatura, na escola, é questdo de enredo e personagem, titulo e
caracteristicas. E vista como se os autores tivessem uma formula magica, a
gual se submeteriam para produzir o texto. Linguagem, visdo de mundo,
didlogo com a tradi¢do e com as outras producdes ndo séo levados em conta.
(2002, p. 151).

No ensino médio a responsabilidade de ensinar literatura é significativa, ja que esses
trés Gltimos anos na escola sdo decisivos para a formacdo do gosto literario, com excec¢do dos
estudantes que fardo o curso Letras, é a ultima vez que terdo aulas dessa disciplina. Embora a
escola ndo seja o unico lugar de formacdo de leitores literarios, se o aluno sai da escola nao
gostando de tal leitura sera mais incerta a adogdo dessa pratica em sua vida cotidiana. Como
afirma Cosson (2012, p. 26), “[...] nossa leitura fora da escola estd fortemente condicionada
pela maneira como ela nos ensinou a ler”.

Ainda que seja um requisito da familia e do individuo, bem como da prépria escola, o
ensino de literatura ndo deve atender apenas as demandas que 0s processos seletivos propdem,
deve respeitar o aluno como um leitor em potencial, oferecendo-lhe diversos textos, inclusive
textos que estejam proximos de sua realidade histérico-social, a fim de fornecer caminhos
para que ele possa construir sua identidade, enquanto leitor, além de se tornar um sujeito
“agindo sobre o mundo para transforma-lo e, para, por meio de sua acdo, afirmar sua
liberdade ¢ fugir a alienag¢@0”, como afirma Chiappini, (2005, p. 109). Assim a formagéo do
leitor literario também contribuiria para a formagao humana do individuo.
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3.1. O ensino de literatura e o livro didatico

Tratando da intervencdo da escola na formagdo do gosto estético Bourdieu (apud
EVANGELISTA, 2013, p. 03) salienta que ha uma inclinacdo da pedagogia em procurar
“substitutivos a experiéncia direta, oferecendo atalhos ao longo encaminhamento da
familiarizagdo” com as obras. A atitude historicamente constituida na escola para o ensino de
literatura costuma adotar a postura destacada por Bourdieu, pois utiliza o livro didatico como
substituto as obras literarias.

Ademais € bom ressaltar que o agravante a essa situacdo, segundo Egon Rangel
(2007), é que na maioria das vezes, o aprendizado literario na escola fica restrito totalmente
ao livro didético, que, para muitos alunos, € o Gnico meio de acesso ao texto literario. Assim,

segundo Rangel (2007, p. 131):

[...] para muitos dos brasileiros escolarizados, o LD tem sido o principal ou o
exclusivo meio de acesso ao mundo da escrita. E o LDP, com suas atividades
de estudo de texto, o instrumento por exceléncia de aprendizagem da leitura
e de concepgdo do que deva ser uma “boa” leitura.

Em seu artigo “Reflexdes sobre o livro didatico de literatura”, Pinheiro (2006) relata
sua experiéncia enquanto professor iniciante de lingua materna, para quem os livros didaticos
foram um verdadeiro socorro a sua falta de pratica com o ensino escolar, porém com o passar
do tempo verificou a ineficacia e incompletude de tais manuais.

Pinheiro (2006) discute uma série de questbes envolvendo a utilizacdo do livro
didatico no ensino de literatura, dentre as quais destacamos o seu carater mercadoldgico,
embora seja grande a diversidade de livros e reedi¢cdes, na maneira de conceber o ensino de
literatura e na apresentacdo dos textos aos alunos existem poucas alteracdes, a falta de
diversidade na sistematizacdo e apresentacdo dos contelidos nesses manuais pode estar
direcionada pelo edital do Programa Nacional Livro Didatico — PNLD — que obriga o LD a ter
determinado formato.

Nota-se também certo inchamento de contetdos nos livros didaticos de portugués, pois
estes tem de abarcar contetdos de literatura, producdo textual e de gramaética, além de
determinados contelidos que sdo obrigatdrios, como a literatura africana e os géneros textuais.
H& em consequéncia desse inchamento uma verdadeira guerra de conteddos, ja que, na
disputa por espaco, uns sao deixados de lado para que outros sejam colocados.

Além disso, “sabe-se, pelas pesquisas recentes, que é durante a interacdo que o leitor
mais inexperiente compreende o texto: ndo é durante a leitura silenciosa, nem durante a leitura
em voz alta, mas durante a conversa sobre aspectos relevantes do texto”. (KLEIMAN, 2007,
p. 24). Infere-se, a partir dessa afirmacéo, a importancia das atividades de leitura realizadas
em sala de aula, sobretudo aquelas relacionadas com a compreenséo do texto.

Ressaltando a importancia da interacdo para compreensao do texto por parte do leitor
em formag&o, observa-se que, mesmo que o texto seja lido na integra pelo aluno, a mediacédo é
necessaria para que o0s sentidos possam ser integralizados. Tem-se, entdo, que investigar como
é feita essa mediacdo pelo livro didatico — que muitas vezes nem ao menos disponibiliza o
texto na integra para o aluno — e pelo professor, para que se verifique se tais mediacoes
contemplam as necessidades de leitores literarios em formagéo.

4. Consideraco0es finais

Como vimos, a escola é um dos principais meios onde se efetuam as praticas de
letramento literario, dessa forma, o livro didatico — que muitas vezes € o Unico recurso
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utilizado pelo professor — € a principal via de acesso dos alunos ao mundo da literatura, porém
0 modo como a escola conduz o processo de formacdo de leitores literarios deve ser
reavaliado, segundo Pinheiro (2006), visando a busca de alternativas para um ensino
realmente capaz de motivar os alunos a leitura por prazer.

Na visdo de alguns autores como Bordini & Aguiar (1983, p. 17), por
exemplo, os problemas do ensino de literatura ndo estdo nos contetdos
trabalhados em sala de aula, mas no modo como eles séo abordados, dada a
auséncia de uma discussdo metodolégica capaz de auxiliar a pratica
pedagdgica. (2006, p. 91)

Nota-se, portanto a relevancia de realizarem-se mais estudos dedicados a esse ensino,
para que se tenha uma dimensdo de como a literatura esta sendo pedagogizada nas escolas e
nos livros didaticos. Compreende-se que, além das que foram aqui observadas, outras
questdes permeiam esse processo de escolarizacdo da literatura, tais como o espago das aulas
de literatura na matriz curricular, a formacéo docente, as bibliotecas escolares, a relacdo com
as novas tecnologias, entre outras. As que registramos sao apenas as primeiras inquietacées
gue se apresentam nesta pesquisa, que devera se aprofundar, buscando realizar uma
investigacdo relevante que contribua com o trabalho efetivo em sala de aula.
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O ENSINO DE LITERATURA A PARTIR DE NOVOS CONCEITOS
TEORICOS METODOLOGICOS

Rosenil Gongalina dos Reis e SILVA (MeEI/UFMT)"®
Claudia Graziano Paes de BARROS (MeEI/UFMT)>"

Resumo: Este trabalho pretende, apresentar e discutir os resultados de uma pesquisa
qualitativa de cunho documental, acerca do ensino de literatura. Para a concretizacdo da
pesquisa, foi aplicado um questionério, em duas turmas do 3° ano, do Ensino Medio, da Rede
Publica. Para tanto, adotamos alguns arcaboucos tedricos, além de documentos oficiais. Para
contribuir com a discussdo, acrescentamos algumas consideragfes sobre o letramento
literdrio, as diferentes abordagens sobre a relacdo entre literatura e sociedade. No
desenvolvimento do trabalho, propusemos algumas alternativas que contribuam para o ensino
significativo da literatura, através de sugestdes que sirvam para serem aplicadas em sala de
aula.

Palavras-chave: Leitura. Ensino. Letramento literério.

1. Introducéo

A necessidade de estudar o carater emblemético e historico da literatura,
principalmente sua funcédo social, fez surgir a necessidade de se investigar qual é o tratamento
dado ao texto literario nas aulas de lingua portuguesa. Uma vez que a literatura € vista, no
senso comum, pela maioria dos alunos, como menos importante em relacdo as outras
disciplinas do curriculo.

Nosso objetivo foi verificar a metodologia aplicada e as estratégias de ensino de
literatura, a partir de sua concep¢do, importancia e como representacdo simbdlica da
linguagem. Por ser um tema bastante novo e ainda polémico, devido a ado¢do ou ndo como
unidade base de ensino, suscitou a possibilidade investigativa de tomar uma posi¢do nesse
sentido.

Além disso, ha poucos modelos didatico-metodoldgicos satisfatérios para o ensino de
Literatura, decidimos investigar os reais motivos que dificultam a pratica desse ensino e,
partindo dos procedimentos adotados metodologicamente, contrapomos os dados as teorias
adotadas pelos documentos oficiais e pelos referidos autores. Para isso, foi utilizado um
questionario que serviu de parametro para a analise final deste trabalho.

2. Literatura e sociedade

A arte literaria existe ha alguns milénios. Entretanto, sua natureza e suas funcdes
continuam objeto de discussdo principalmente para os artistas e seus criadores. O homem,
como ser histdrico, tem anseios, necessidades e valores que se modificam constantemente.
Suas criacdes — entre elas a literatura — refletem seu modo de ver a vida e de estar no mundo.

Assim, ao longo da historia, a literatura foi concebida de diferentes maneiras. Mesmo
os limites entre 0 que é e 0 que ndo é literatura variaram com o tempo. Como todas as outras
artes, a literatura reflete as relagfes do homem com o mundo e com os seus semelhantes.

" Mestranda do Programa de Estudos de Linguagem - MeEL/Universidade Federal de Mato Grosso,
Cuiaba/MT-Brasil. E-mail: rosenilreis@gmail.com

> professora Dr? do Programa de P6s-Graduacdo em Estudos de Linguagem - MeEL/Universidade Federal de
Mato Grosso, Cuiaba/MT-Brasil. E-mail: claudiagpbarros@gmail.com
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Na medida em que essas relacBes se transformam historicamente, a literatura também
se transforma, pois se torna sensivel as peculiaridades de cada época, aos modos de encarar a
vida, de problematizar a existéncia, de questionar a realidade, de organizar a convivéncia
social etc.

A literatura tem sido, ao longo da historia, uma das formas mais importantes de que
dispde 0 homem, ndo s6 para o conhecimento do mundo, mas também para a expressao,
criacdo e re-criacdo desse conhecimento. Lidando com o imaginario, trabalhando a emocéo, a
literatura satisfaz sua necessidade de ficgdo, de busca do prazer.

Foram nos anos de 1970 que aconteceram grandes avancos na literatura do Brasil. Sua
introdugdo na escola, apds a ditadura, trouxe producdes de textos sem vigilancia e toda
heranca de uma escrita controlada transforma-se e renova-se, dando oportunidades aos alunos
de pensar, criar e recriar, construindo sua prépria leitura, transformando e reconstruindo o
texto conforme sua imaginacao.

Hoje, escola e professores encontram-se confrontados com novas tarefas: fazer da
escola um lugar mais atraente para os alunos e fornecer-lhes as chaves para uma compreensdo
das mudancas que vém se desenvolvendo e para o tipo de sociedade que apontam: a da
informacdo e do conhecimento, onde a rapidez das mudancas se alia ao fenbmeno da
globalizacdo, no qual se requer um alto grau de competitividade que exigira a disposi¢do para
aprender e reaprender continuamente.

3. Métodos e procedimentos

A pesquisa foi feita, em novembro de 2007, com a aplicacdo de um questionério a 30
alunos, de duas escolas estaduais da cidade de Cuiaba, MT, sendo 15 do 3° ano do periodo
matutino, s 15 alunos de outra escola estadual, do periodo noturno, O mesmo procedimento
foi aplicado as professoras para diagnosticar seus métodos de ensino, estabelecendo desta
forma, uma analise paralela das possiveis implicacdes existentes.

4. Ensino e pratica de literatura na escola

A literatura na escola €, basicamente, ampliar nossas habilidades de leitura do texto
literario. No Ensino Médio, a esse estudo, soma-se 0 conhecimento da histéria literéria, por
meio do qual é possivel acompanhar a evolucdo cronolégica da literatura de determinado
povo e cultura e observar a relacdo entre suas transformacgdes e os diversos momentos
historicos.

Infelizmente, o ensino de literatura na maioria das escolas tem sido enfocada
cronologicamente e traduzido numa abordagem canonica. N&o se permitem, na maioria das
vezes, a selecdo de temas que contemplem o universo literario do aluno. Em sua maioria séo
abordados os textos ja consagrados, até por uma questdo metodoldgica tradicional. Para
Cereja (2004, p. 320):

“Qualquer que seja a op¢do metodologica de ensino, ela deve estar
comprometida com a formacao de leitores competentes para as necessidades
do mundo contemporéneo. E, para isso, o autor defende uma perspectiva
dialdgica como meio de orientar nossas agdes pedagdgicas”.

Com base nessa proposta, a interdisciplinaridade é fundamental, é vista como uma
abordagem integrada as questfes contemporaneas sobre o conhecimento. Assim, a integracéo
dos conteudos entre disciplinas de forma contextual, contribui para a formag&o de multiplas
aprendizagens no &mbito da convivéncia, socializacdo e da participagdo cidadd na vida
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publica, ou seja, a interdisciplinaridade € um processo, é um produto da aprendizagem ativa
dos alunos.

Ja os autores Helder Pinheiro e Ivanda Martins do Grupo de Pernambuco
(UFPE/UFCG) tém como objeto de estudo no ensino de literatura, a relacdo entre leitor e
literatura, configurando o que se chama de leitura literaria e letramento literario, avaliam os
manuais didaticos em relacdo as atividades colocadas para texto literério, se de fato eles
correspondem as propostas ou ndo de concepcéo ideologica e simbdlica da literatura. Buscam,
também, consolidar e criar novas metodologias para o ensino de literatura, levando o aluno a
ressignificar as multiplas situacbes em que o texto literario se apresenta. Padilha (2005, p.
241) defende:

“Uma coletanea aberta, que considere o universo cultural dos alunos, mas
gue ofereca 0 maximo de flexibilidade e diversidade, em conteido e em
metodologias de ensino da literatura, desde as primeiras séries do ensino
fundamental”.

Acreditamos que nesta concepcao, a literatura é tomada como arte da linguagem, ou
seja, em que se privilegia a lingua (falada ou escrita) e ultrapassa o contexto da sala de aula,
para além das provas bimestrais e, para aquém da obrigacdo de escrever. Defende também,
um ensino aberto, diversificado em que contempla tanto os classicos, como 0s do universo
dos alunos. H4, portanto, um consenso em termos de selecdo literaria. Soares (1999)
considera o processo de escolarizacdo como inevitavel, mas defende a possibilidade de
descoberta de:

“Uma escolarizacao adequada da literatura: que obedecesse, no momento da
leitura, a critérios que preservem o literario, que propiciem ao leitor a
vivéncia do literario, e ndo uma distor¢do ou uma caricatura dele. Mais
ainda, que conduzisse eficazmente as praticas de leitura literaria que ocorrem
no contexto social e as atitudes e valores préprios do ideal de leitor que se
quer formar”. Soares (1999, p. 42, 47)

Segundo a autora, 0 que se pode criticar, 0 que se deve negar ndo € a escolarizacdo da
literatura, mas aquela considerada inadequada, a errbnea, a impropria escolarizacdo da
literatura, que se traduz em sua deturpacdo, falsificacdo, distorcdo, como resultado de uma
pedagogizacdo ou uma didatizacdo mal compreendidas que, ao transformar o literario em
escolar desfigura-o, desvirtua-o, falseia-o.

4.1. O letramento literario

Para Soares (2004, p.47) o letramento literario € um estado de quem nédo apenas Ié o
texto literario, mas se apropria efetivamente por meio da experiéncia estética, fruindo-o.
Entendemos que essa fruicdo acontece quando o leitor consegue perceber inumeras
caracteristicas inovadoras com a linguagem poética, como a ruptura com a tradi¢do, maior
lucidez, exatidao, leveza, humor e universalidade. A palavra simples do cotidiano transforma-
se em novos sentidos, em metaforas sutilmente bem delineadas.

H& um jogo ludico com palavras, ideias, sons, ritmos e pensamentos que, além de
estimular o olhar de descoberta do leitor, atua sobre todos os seus sentidos, despertando um
grande numero de sensagfes. Este novo modo eleva a literatura a uma categoria estéetica
realmente surpreendente, mostrando que a poesia exige mais do que rimas e ritmos, num sério
compromisso de oferecer ao aluno uma literatura com qualidade estética. Nesse sentido,
defendemos a leitura literaria como um bem necessario a formagao espiritual do ser humano.
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4.2. OrientacGes curriculares para o ensino médio

Ao se tratar das orientagfes curriculares para o ensino da Literatura, consideram-se,
portanto, em primeiro plano, as criagfes poéticas, draméticas e ficcionais da cultura letrada.
Tal primazia visa a garantir a democratizacdo de uma esfera de producéo cultural pouco ou
menos acessivel aos leitores, sobretudo da escola publica, fora do ambiente escolar.
Responsabilidade da escola que, nos dltimos trinta anos, tem sido apontada com alguma
relevancia nos estudos sobre o ensino da Literatura na educagéo basica.

Configurada como bem simbdlico de que se deve apropriar, a Literatura como
contetdo curricular ganha contornos distintos conforme o nivel de escolaridade dos leitores
em formacdo. As diferencas decorrem de varios fatores ligados ndo somente a producao
literaria e a circulacdo de livros que orientam os modos de apropriacdo dos leitores, mas
também a identidade do segmento da escolaridade construida historicamente e seus objetivos
de formacgdo. Quando se focaliza a leitura literaria dentro do ensino da Literatura no Ensino
Médio, evidencia-se a questao da passagem de um nivel de escolaridade a outro, muitas vezes
ndo mencionada.

5. Apresentacao e analise dos dados: pesquisa qualitativa de cunho documental e com
dados de entrevista

| - Entrevista com alunos

Com relacdo a leitura e ensino de literatura - Os dados revelaram que, na escola A,
80% dos alunos gostam de ler regularmente, diferentemente dos da escola B, com 40%, o que
podemos deduzir que estes ultimos, justifica-se pelo de estudarem no periodo noturno. Dentre
0s objetos de leitura, o jornal e revistas foram os mais votados pelos alunos das duas escolas,
talvez esse fato se explique pelo baixo custo em relagdo as obras literarias.

Os alunos citaram uma fonte ndo elencada no questionario, a Biblia, isso significa que
as escrituras sagradas continuam sendo uma das fontes mais consultadas, o que revela, ainda,
o tipo de leitura familiar. Quanto & escolha da obra literéria, 80% dos alunos da escola A,
disseram que sdo recomendadas pelos professores, contra os 73,3 da escola B. As obras,
consideradas classicas e as mais citadas como lidas pelos alunos foram: Escola A: A tulipa
negra com 26,67%, A hora da estrela com 20,0% e Senhora com 13,33%. Ja na escola B,
Dom Casmurro com 13,33%, Senhora com 6,67% e A Moreninha com 6,67%

Com relacgdo as obras indicadas pela escola, 40% dos alunos da escola A disseram que
leem quase todas e 40% da escola B apenas algumas. Quanto a leitura de todas as indicagdes,
as duas escolas empataram com o percentual de 33,3%.

Em relacdo a visdo que os alunos tém da literatura e para que serve, os dados
evidenciaram que na escola A, 40% acham que a literatura serve apenas para conhecer as
carateristicas e estilos de época, enquanto 60% da escola B, a compreende como meio de
conhecer melhor a cultura e 0 mundo e, consequentemente, interagir com o meio. Um fato
que curioso que nos chama a atencdo € como a maioria desses alunos definem a literatura,
como sendo a expressdo do pensamento e das emogdes. Ou seja, a literatura retrata apenas e
tdo somente o mundo isolado de quem escreve, limitando-se apenas nas suas emogoes e
sentimentos.

Pode-se deduzir que, de acordo com essa visao, a literatura se limita ao universo do
artista, sem no entanto haver uma co-relacdo com o modo de vida na sociedade. Nesta vis&o,
0 aluno ndo consegue perceber a conexdo estabelecida entre o0 a tematica literaria e o0 mundo
real, porque ndo ha uma preocupacao em observar a relacdo daquele que produz com aquele
gue interage com esses escritos. Significa dizer que é necessario repensar o0 ensino, uma vez
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que as concepgOes estdo muito aguém do objetivo maior que é formar leitores criticos e
conscientes do papel social que ocupa. O professor tem autonomia quando da elaboragéo do
planejamento anual, podendo intervir nesse processo, basta rever a sua pratica, avaliando os
resultados anteriores para buscar novas propostas de mudanga.

Quanto a prética do professor perguntamos ao aluno como eram as aulas de literatura.
E, nas duas escolas entrevistadas, os alunos disseram que o professor abre debate com a
turma. Ao nosso ver é um ponto positivo, porque o conhecimento é construido na interacdo
com o outro. Aqui, o professor é o mediador, estabelecendo a relacdo do aluno com os textos.
Expde a sua opinido, intervém no processo de aprendizagem, levando os alunos a perceberem
as diversas formas intertextuais e fazendo-os se sentirem sujeitos na constru¢do do seu
préprio conhecimento.

Mas, isso sé é possivel para aqueles que tém o habito de leitura, 0 que ndo acontece
com a maioria dos nossos alunos das escolas publicas. Infelizmente, esses sdo dados
estatisticos sobre a educacdo e que constantemente sdo divulgados nos maiores veiculos de
comunica¢do do nosso pais.

Em relacdo ao que deveria ser valorizado nas aulas de literatura, 40% dos alunos da
escola A disseram que os professores deveriam dar maior énfase em assuntos que remetessem
a realidade atual, ou seja, que estabelecesse relagdes entre 0 mundo da narrativa e o contexto
imediato. Essa também foi a opinido de 40% dos alunos da escola B, compreender o sentido
do texto tanto na situacdo em que foi escrito quanto no momento histérico em que é
trabalhado. As duas escolas apontaram um percentual de 33,33% para o reconhecimento das
caracteristicas do autor, estilo, escola literaria. O que em nossa opinido, evidencia o
tradicionalismo presente na pratica das professoras. O que dificulta leva-los a uma leitura
critica sobre a sua importancia, uma vez que os alunos ainda ndo conseguem reconhecer o
verdadeiro valor social, simbdlico e histdrico da literatura.

Os dados evidenciaram que as professoras ddo pouca énfase ao debate regrado, o que,
a nosso ver, é lamentavel, pois esse tipo de género contribui para uma interacao dialogica e
constitutiva da linguagem. Além de desenvolver outras habilidades e capacidades humanas, a
argumentacdo, por exemplo. As duas escolas empataram com um percentual de 33% para
aquilo que eles consideram importante dentro das aulas de literatura, além de se sentirem
motivados, é o fato de poder vencer os desafios frente a uma problematica do texto. Segundo
eles, os professores deveriam explorar mais este método, pois a aula torna-se mais dinamica e
interessante, além Isso comprova que o0s alunos precisam ser estimulados, e que 0 0S
professores precisam desenvolver estratégias que despertem cada vez mais o0 gosto pela leitura
do texto literario.

Além disso, podemos deduzir que os alunos querem se enxergar dentro dos textos que
leem, ou seja, encontrarem, de alguma maneira, algo que remeta a sua realidade. Algo que
defina 0 momento em que eles estdo vivendo. Dai a importancia da literatura ter um carater
inovador para que em qualquer época, em que o texto é lido, o leitor consiga refletir e
interagir, mantendo uma relacdo de proximidade em todos os aspectos linguisticos e
tematicos. Os alunos foram interrogados acerca da interdisciplinaridade, se nos estudos
literarios feitos em classe, as relacdes comparagOes, aproximagdes, contrastes da literatura
com outras areas do conhecimento (Historia, Filosofia, Psicologia, Sociologia, etc.) ou com
outras artes (pintura, musica etc.):

Neste topico, a interdisciplinaridade quase ndo acontece. Como resposta dos proprios
alunos, somente quando necessario, com 66% para a escola A, e com 40% para a escola B que
apontou como quase nunca. O correto, a nosso ver, seria estabelecer a relacdo da literatura
com as outras areas do conhecimento. Isso facilitaria a leitura das obras, como também o
rendimento da aprendizagem de outras areas do curriculo.
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As leituras extraclasse geralmente sdo exploradas mediante o confronto na forma de
debates, trabalhos, seminérios e provas. O que pode gerar certo desconforto para os alunos,
remetendo a leitura do texto literario a algo macante, ndo prazeroso, comprometendo a fluidez
que o texto requer.

Il - Entrevista com os professores: resultados e anélise

A professora da escola A formou-se numa faculdade publica, é especialista em Ensino
da Linguagem, e lecionava - a época da coleta de dados - ha 17 anos na rede estadual. Pelas
respostas, pode-se afirmar que ela elenca as obras canodnicas. Segundo ela, ndo segue
nenhuma linha tedrica. O método adotado € compativel com o ritmo da turma, o que significa
que ndo ha por parte da professora ousadia em trabalhar novas propostas de ensino. A
concepcao que tem da literatura como arte da palavra, reduz a propria abrangéncia do termo,
ou seja, limita a pluralidade a que se propBe. Segundo ela, trabalhar o contexto histérico é
relativamente importante. Em contrapartida, a docente acha muito importante relacionar
texto/autor e tradigdo literéria, assim como ensinar literatura pela seqtiéncia cronoldgica. Ela
declara ainda que ndo se considera satisfeita com o trabalho desenvolvido em sala e reconhece
que é necessario criar mecanismos que motivem os alunos a redefinirem a sua visao literaria.

Comenta, ainda, a forma como as universidades enfatizam apenas a questao teorica da
disciplina durante o curso de graduacgdo, sem, no entanto, propor uma préatica de ensino aos
alunos, futuros professores da matéria. O que a seu ver, dificulta o ensino de literatura no
aspecto ideol6gico e simbdlico proposto pelos autores que a defendem, bem como nos
documentos oficiais.

A professora da escola B formou-se numa faculdade particular e lecionava ha quatro
anos. Até o0 momento da pesquisa, ndo tinha feito nenhum tipo de especializacdo. Para ela, a
literatura € um fendmeno vivo e dindmico. Também ndo adotava nenhuma linha tedrica,
apenas selecionava as obras exigidas pelos exames vestibulares. Ela ainda comenta a
importancia de ensinar a literatura porque é um recurso que prioriza a leitura e a analise de
textos.

Ao considerar as dimensfes da disciplina, juntamente com a gramética e producdo de

texto, ela diz que prioriza muito mais a literatura, por entender que é um fenémeno que néo se
separa da linguagem, sendo uma das suas manifestacdes, muito embora, segundo ela, existam
professores que a adotam de forma separada da disciplina lingua portuguesa.
A professora B cita, ainda, a importancia de se trabalhar o contexto histdrico das obras, pois
entende que é fundamental para a compreensdo dos textos. Neste sentido, ela trabalha numa
estrutura cronoldgica, porque acha necessario o aluno situar-se dentro de um determinado
periodo, de uma determinada época; porque segundo ela, desta maneira o aluno vai conseguir
contextualizar relacionando com fatos socialmente historicos.

Com relacéo a sua prética, ela ndo se considerar satisfeita pois, faltam recursos, livros
paradidaticos, falta de interesse dos alunos para a leitura, computadores para pesquisa, entre
outros. Quando questionada sobre a aula ideal de literatura, ela disse que seria aquela que
proporcionasse aos alunos o contato com cinema, teatro, dangas, musicas, entre outros. E que
sempre que possivel trabalhar com dramatizacdo das obras, produgdes textuais: parafrase,
parddia, e os tradicionais seminarios.

Mediante as respostas das duas professoras podemos concluir que, embora ambas
trabalnem na mesma rede estadual de ensino, existem diferencas quanto a concepcao da
literatura, 0 que € compreensivel, pois se tratam de pessoas diferentes, visdes de mundo
diferentes. Mas existem semelhancas nas praticas pedagdgicas como: leitura de obras
canonicas, ensino atraveés da sequéncia cronoldgica, exploracdo da leitura através de
seminarios, debates e provas.
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Percebemos que, embora elas reconhecam que hd a necessidade de mudancas
metodoldgicas, elas ndo assumem uma postura inovadora. Principalmente a professora A, ha
mais tempo na educacdo. A professora B, parece sugerir alguns vestigios de mudancgas no
ensino, porém encontra muitas dificuldades devido a falta de recursos e falta de interesse dos
alunos.

Neste aspecto, entendemos que a literatura escolar é tratada como uma lista de obras
obrigatérias para a feitura de provas bimestrais. E compreendida como parte do curriculo
obrigatorio, formadora de certo repertorio minimo de cultura; fugindo do seu real objetivo que
é formar leitores criticos acerca das diferentes situacGes histdricas sociais a qual ele faz parte.

6. Considerac0es finais: proposta para o ensino de literatura

A principal tarefa colocada hoje, como desafio para a educacdo, talvez seja a de
trabalhar a literatura numa visdo de mundo contemporéaneo, compreender e explicar de que
forma a producdo da arte reflete as relaces sociais de uma época e entender o seu papel como
area de conhecimento na educagéo.

Pudemos, por meio desta analise, verificar duas perspectivas de trabalho, notar
algumas singularidades em cada uma delas. Diante do aspecto da interdisciplinaridade,
compreendemos haver a necessidade da elaboracdo de um curriculo interdisciplinar, inserindo
0s temas pluriculturais propostos pelos documentos oficiais.

Diante da dualidade no modelo de ensino, pensamos em uma proposta que
contemplasse atividades de leituras ndo somente daqueles considerados classicos, mas
também os chamados poetas menores. Desta forma, o universo cultural dos alunos seria
valorizado. Todas essas atividades poderiam ser trabalhadas através de um projeto
interdisciplinar, envolvendo o maior nimero de disciplinas do curriculo, para ser aplicado
desde o inicio do ano letivo, executado gradualmente durante os bimestres. Dessa maneira
havera o envolvimento de toda a equipe de professores, ou seja, determinada obra sera
trabalhada dentro dos multiplos aspectos da matéria. Todas as disciplinas seriam
contempladas com temas integradores de contetudos afins possibilitando ao aluno um outro
olhar mais sistematizado e uma visdo multidimensional.

No que se refere ao método de trabalho das professoras, percebemos que prevalece um
ensino tradicional, sem levar em consideracdo as escolhas dos alunos,um ensino preso no
roteiro do livro didatico, sem romper as fronteiras de suas abordagens. Quanto aos alunos,
percebemos que ha certa resisténcia no aspecto da leitura, que em nossa opinido, é causada
pela falta de um ensino mais dindmico e inovador. E que 0s mesmos nao estdo acostumamos a
debater sobre determinados temas, sem problematizar, analisar, refletir para encontrar
respostas para possiveis questionamentos.

Como proposta de atividades interdisciplinares, sugerimos: mostra cultural dos alunos
numa apresentacdo interdisciplinar como, por exemplo, Noite Literaria - A semana de arte
moderna, representacdo teatral, sarau, parodia musical, recital de poesias. Producdo de textos
literarios como historias em quadrinhos, confeccdo de livros, confeccdo de banners.
Exposicao de desenhos, pinturas. Na confeccéo do livro, o aluno escolheria um escritor de sua
preferéncia e criaria um outro desfecho para a historia. Ou, simplesmente, recrearia outra
historia. Além dos tradicionais seminarios, debates e forum simulado. Em suma, entendemos
que o texto literario €, sem divida, uma das mais ricas expressdes simbolicas da linguagem
humana.
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POESIA, ENSINO E FORMACAO DO LEITOR LITERARIO

Célia Sebastiana Silva (UFG)

Resumo: Para McLuhan, a situacdo nova que se impde ao jovem € a “sala de aula sem
paredes” em que todo o ambiente urbano torna-se agressivamente pedagdgico. Na contraméo
desse contexto, a poesia oferece-se ao professor e ao aluno como possibilidade
transformadora. O presente trabalho pretende discutir as possibilidades de transformacéo que
a poesia oferece, sobretudo, considerando-se o seu papel humanizador na formacao do aluno,
conforme afirma Candido, ao defender o direito a literatura, e também refletir sobre os
entraves que promovem a resisténcia a leitura do texto poético. Pretende-se, ainda,
problematizar o papel da poesia na formacéo do leitor de texto literério, avaliando como a sua
presenca na sala de aula pode ativar a autonomia do aluno leitor, estimula-lo para o exercicio
critico, criativo e expressivo da linguagem, despertar-lhe a sensibilidade e potencializar nele o
letramento literario.

Palavras-chave: Poesia. Leitura. Literatura. Sala de aula

A literatura tem sido, conforme afirma Candido (2004), um poderoso instrumento de
instrucdo e de educacgdo, ao entrar nos curriculos escolares e ser proposta a cada um como
instrumento intelectual e afetivo. Isso ratifica a importancia da leitura do texto literario nas
aulas de Lingua Portuguesa. Nem sempre, porém, o modo como se trabalha a literatura nas
escolas cumpre o papel basico de formar leitores competentes de textos literarios, bem como
de consolidar a pratica da leitura. Relativamente ao texto poético, em especifico, a situacdo é
mais significativa e preocupante. O presente trabalho problematiza o papel da poesia na
formacdo do leitor literario sob trés perspectivas: a do professor como leitor e mediador da
leitura do texto poético, observando-se em que medida uma precariedade na formacao do
professor como leitor especializado do texto poético interfere na mediacdo do trabalho com
poesia na sala de aula; a do aluno na recepcdo do texto poético, avaliando-se como a poesia
pode ativar a autonomia do aluno leitor e estimula-lo para o exercicio critico, criativo e
expressivo da linguagem e a do texto poético em si como objeto estético capaz ndo s6 de
despertar a sensibilidade do aluno leitor, mas também de potencializar-lhe o letramento
literario. Para tal, serdo apresentadas algumas experiéncias com leitura de poesia na sala de
aula que colocam o professor em formacéo e o aluno leitor em um papel ativo no usufruto do
poema em todas as suas potencialidades.

Comecemos, entdo, as nossas consideracdes pelo objeto de leitura aqui em questdo: o
texto poético. Para Hegel (1964), a obra lirica, embora originada no particular e no individual,
pode exprimir o que hd de “mais geral, mais profundo e mais elevado nas crencas,
representacdes e relagdes humanas” e, ainda acrescenta que ela pode florescer nas épocas
mais diversas, principalmente nos tempos modernos, em que cada individuo requer o direito
de ter uma maneira de pensar e de sentir eminentemente pessoal.” O filésofo, com esse
pensamento, da certa dignificacdo ao lirismo e a ele atribui a funcdo de contrariar a
volatilidade, a corrosao e o individualismo dos tempos modernos. Na esteira do pensamento
hegeliano, ha seguidores, das mais diferentes épocas, que tributam a poesia, e, mais
amplamente, a literatura e as artes em geral, o poder de dar significado a vida e ao mundo,
bem como de “desenvolver em nés a quota de humanidade na medida em que nos torna mais
compreensivos e mais abertos para a natureza, a sociedade, o semelhante” (CANDIDO, 2004,
p. 180). Osakabe (2008) diz que “nada mais extemporaneo do que a poesia, nada mais
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inadequado do que ela nesta epoca em que critérios como utilidade e eficacia impdem-se
como determinantes dos valores de prestigio. E nada mais fecundo do que ela para embasar o
exercicio critico e a perspectiva transformadora”(p.54).

A presenca da poesia na sala de aula ou, como queiram, a escolarizagéo da poesia deve
ser considerada justamente sob esse angulo de seu poder de ativar o exercicio critico e a
sensibilidade do aluno, permitindo a ele ampliar a consciéncia de si e da realidade, por meio
de emocdes e ideias, bem como de tomar consciéncia da propria individualidade, da realidade
e do mundo. Franquear ao aluno a possibilidade de convivéncia e intimidade com o texto
poético é um modo de desafia-lo a perceber uma experiéncia sempre renovada que o levara a
inesgotaveis possibilidades significativas. Desse modo, a pratica sistematica da leitura de
poesia na sala de aula permite ao aluno uma ampliacdo da sua capacidade leitora, a partir de
suas necessidades, valores e praticas sociais.

No contexto das praticas escolares de leitura de poesia, € indispensavel problematizar
a resisténcia, quase sempre recorrente, por parte dos atores envolvidos no processo de leitura:
0 aluno e o professor. Muitos professores argumentam que ndo trabalham com poesia porque
os alunos “ndo gostam”, “ndo se interessam,” “ndo se envolvem” e, em alguns casos, quando
trabalham, estdo apoiados no livro didatico que, muitos deles, ddo a ela uma funcéao utilitaria
para a exploracdo gramatical ou para abordar questdes de interpretacdo muito superficiais. Os
alunos por sua vez leem pouca poesia porque ndo sdo estimulados ou provocados a fazé-lo.
Essa “resisténcia” a recepcdo do texto poético ndo advém necessariamente da falta de gosto
pela poesia, mas de uma “dificuldade de entender o que se 1€”, (conforme os alunos sempre
argumentam), ocasionada pela falta de familiaridade com a leitura de poema. Nesse caso,
figura a necessidade de um mediador que cologue o poema no contato frequente e desafiador
diante do aluno na sala de aula, mas, para que isso ocorra, 0 professor precisa de ter passado
por uma formacéo que o tenha tornado também um eficiente leitor do texto poético.

Nas Orientacfes Curriculares para o Ensino Médio (2006, p.74), onde se analisa o
ensino de literatura na escola, ha uma provocativa pergunta: “Onde estaria, entdo, o erro na
formacdo escolar dos leitores para a poesia?” E 0 mesmo texto aventura-se a seguinte
resposta:

Pensamos que a ndo exploracdo das potencialidades da linguagem poética,
gue fazem do leitor um coautor no desvendamento dos sentidos, presentes no
equilibrio entre ideias, imagens e musicalidade, é que impede a percepgdo da
experiéncia poética na leitura produtiva. A exploracdo dos efeitos de sentido
produzidos pelos recursos fonoldgicos, sintaticos, semanticos, na leitura e na
releitura de poemas podera abrir aos leitores caminhos para novas investidas
poéticas, para muito além desse universo limitado - temporal e
espacialmente - de formagé&o.

Talvez ndo seja o caso de dizer exatamente “erro” na formacdo dos leitores de poesia
na escola, uma vez que o problema é um tanto mais complexo, pois passa também pela
formacéo do professor, em especial, os da &rea especifica do curso de Letras. Todorov (2009),
em estudo sobre o ensino de literatura na Franga, critica o fato de a universidade sobrepor o
“ensino da disciplina” ao “ensino do objeto™, ou seja, a concentragdo do ensino nos cursos de
Letras esta nos fatos da historia literaria, na estrutura, enfim, nos aspectos historicos e tedricos
gue sdo meios de acesso a obra e ndo no texto em si e em seu sentido, que sdo o fim primeiro
da relacdo com o texto literario. Obviamente, o professor com uma formagéo universitaria
centrada nos aspectos periféricos do texto literario dificilmente se torna um leitor literario
capaz de promover uma eficaz mediacdo de leitura com os seus alunos na educagéo basica.
Todorov (2009), ainda acrescenta que, nesse caso, seria necessario o que ele chama “tarefa
ardua” para o professor que ird atuar na educacdo basica: “interiorizar o que aprendeu na
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universidade, mas, em vez de ensina-lo, fazer com que esses conceitos e técnicas se
transformem numa ferramenta invisivel” (p.41).

Em geral, os conceitos e técnicas sdo mais facilmente reproduziveis no exercicio
profissional, a dificuldade estd na tradugdo dos conhecimentos académicos para essa
“ferramenta invisivel. Nela ndo se pressupde uma facilitacdo do conhecimento académico,
mas uma linguagem outra que privilegie essencialmente a leitura do texto literario e, no caso
especifico da poesia, que o professor dé ao aluno condicdes para ler o texto poético,
familiarizar-se com ele, explorar-lhe as potencialidades, desvendar-lhe o sentido, perceber a
gama de recursos que nele estdo contidos e que contribuem para produzir sentidos. Além
disso, é necesséario conceder ao aluno a possibilidade daquilo que, na relacdo de ensino,
Borges (1980) chama “‘sentir a poesia™: “Sentimos a poesia como sentimos a presenca de uma
mulher, uma montanha, uma baia. [...] Certas pessoas tém dificuldade em sentir a poesia, dai
dedicam-se a ensina-la” (p.126). Sobre este Ultimo aspecto, ndo € intencdo aqui idealizar ou
romantizar o papel da poesia na sala de aula, mas ndo se pode negar que ela tem o papel
fundamental de, como objeto de leitura, ndo s6 ampliar as competéncias das operacdes
intelectuais pela abertura a constante construcdo de sentido, como também de, como objeto
estético por exceléncia, ser capaz de dizer diretamente a sensibilidade do leitor.

Cabe, enfim, ressaltar que o texto poético € o menos prestigiado dentre os géneros
literdrios no fazer pedagogico e a formacao precaria do professor mediador da leitura de
poesia, em grande parte das vezes, compromete a interacdo entre o aluno leitor e a palavra
poética. Como a leitura de poemas fere a ordem logico-referencial de nosso modo de
compreensdo, faz-se necessaria, tomando-se por parametro alunos pouco iniciados em leitura,
a figura do leitor especializado, representada pelo professor. Pressupde-se que ele seja o
principal elemento de ligacéo entre texto e aluno, preservando neste o “fundo mégico, ludico,
intuitivo e criativo, que se identifica basicamente com a sensibilidade poética”, como dira
Drummond (1974).

Uma questdo que se pode discutir é: por que ndo ha, por parte de professores e alunos,
resisténcia a texto literarios em prosa tal como ha em relagio a poesia? E possivel arriscar a
dizer, como aponta Paz (1996), que a prosa, por ser uma constru¢cdo mais aberta e linear,
acaba por ser mais objetiva e direcionar-se para um fim preciso. Ao contréario, a poesia
apresenta um universo autossuficiente, fechado em si. Por isso, “a figura geométrica que
simboliza a prosa € a linha: reta, sinuosa, espiralada, ziguezagueante, mas sempre para adiante
e com uma meta precisa”(p.12). Em outro sentido, 0 poema € representado por um circulo ou
uma esfera, algo em que “o fim € também um principio que volta, se repete, se recria.” (p.12).
Esse sentido circular € marcado essencialmente pelo ritmo do poema, que desestabiliza a
leitura espontanea e requer um esforco maior que o habitual em outras leituras. E justamente
esse diferencial da poesia que favorece a formacdo do aluno leitor, pois o ritmo, a elipse, a
concentracdo de sentidos, tudo isso potencializa o desenvolvimento da capacidade leitora do
individuo, além de evitar aquilo que Vargas Lhosa (2009), em tom grave, prevé o que seria o
mundo sem literatura e, por consequéncia, sem poesia: “Incivilizado, barbaro, 6rfao de
sensibilidade e pobre de palavra, ignorante e grave, alheio a paix&o e ao erotismo”.

*k%k

Uma experiéncia com a leitura de poesia nas aulas de Lingua Portuguesa de uma
turma da segunda série do Ensino Médio e com a orientagdo de bolsistas de iniciagdo
cientifica voltada especificamente para a licenciatura e de alunos de estdgio em Lingua
Portuguesa do curso de Letras no Centro de Ensino e Pesquisa Aplicada a Educacédo
(CEPAE), da Universidade Federal de Goias (UFG) tem nos evidenciado algumas
constatacGes aqui j& expostas, alguns desafios e algumas possibilidades de trabalho com a
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poesia na sala de aula de modo a atuar na formacdo do aluno como leitor do texto poético e na
formagéo do professor como mediador dessa leitura.

Necessario esclarecer que a atividade de estagio na area de Lingua Portuguesa, no
CEPAE, campo por exceléncia de atuacdo de estagiarios da UFG, inicia-se com a apreensao
da proposta de ensino de LP no CEPAE e elaboracdo do projeto de pesquisa; em seguida,
desenvolve-se 0 projeto de ensino e pesquisa com orientacdo pedagogica e académica do
estagiario feita pelo professor titular da turma. Ao final, é feito um trabalho cientifico com os
dados do projeto desenvolvido.

Um projeto significativo, intitulado Uma educacdo pelo olhar: modos de ler, modos de
ver, teve como objeto a poesia de Jodo Cabral de Melo Neto e a linguagem fotogréafica. O
objetivo principal era traduzir os poemas de Cabral em fotografia.

Por natureza mais cifrados, mais densos, no contexto da moderna poesia brasileira, 0s
poemas de Cabral foram lidos, explorados em todas as suas potencialidades e, paralelamente,
os alunos fizeram oficinas com um professor de fotografia da Faculdade de Artes Visuais da
UFG, com enfoque especial na composicdo fotografica, vez que ndo era objetivo aprender
técnicas especificas dessa arte visual. Nessa fase, deu-se muita énfase a sugestividade, a
concentracdo de sentido, a metafora, ao poder alusivo da imagem, que ndo deveria apenas
ilustrar 0 poema, mas criar com ele uma relacdo, sobretudo, metaférica. Em seguida,
passaram ao exercicio da releitura do poema com o fim de fotografa-lo. O desafio seria
encontrar nele algo que pudesse ser metaforicamente traduzido em imagem. Depois, foram
feitos os ensaios fotogréficos, varios até se chegar aquela fotografia que atendesse aos
critérios de técnica composicional aprendidos nas oficinas e que traduzisse a esséncia do
poema de Cabral.

O trabalho foi feito em duplas e algumas delas, mesmo passando pelas fases do ensaio,
em definitivo, ndo conseguiram o feito final: encontrar o punctum, (BARTHES, 1984), o
instante decisivo do fazer fotografico que ligasse poema e imagem. Uma boa parte, porém,
conseguiu, e com bastante eficacia, captar, no instante fotografico, o detalhe do poema que
Ihe tivesse pungido, no modo de ver, o seu modo de ler (ver exemplos no anexo). E assim, o
objetivo, que era também o de promover uma educacdo pelo olhar, no sentido de
desautomatiza-lo do que as nossas retinas captam mecanicamente nos afazeres cotidianos, foi
alcancado.

Retomando a ideia de Candido, inicialmente exposta, pode-se dizer que a literatura e
(a poesia, em especifico), pode sim ser um instrumento poderoso de educacgdo e de instrucao,
bem como pode se consolidar como instrumento intelectual e afetivo nos curriculos escolares,
a medida que promove o desenvolvimento do senso critico e criativo, €ético e estético do
individuo em toda a sua amplitude.
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ANEXO

A seguir algumas demonstracGes de fotografias feitas, a partir dos poemas de Cabral:
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lustragdo do poema O luto no sertdo, de Jodo Cabral de Melo Neto, por Heloisa Gomes Dias e Samara Marta
Manso - 2° 0 B - CEPAE-UFG
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lustracdo do poema Antiode , de Jodo Cabral de Melo Neto, por Ana Flavia Soares Carneiro e Murielly Siqueira
Azevedo - 2°B - CEPAE - UFG
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lustracdo do poema O poema, por Adriano Rodrigues de Almeida e Pedro Henrique M. Losi - 2°B - CEPAE

lustracdo do poema A imitacdo da &gua, por Almira Medeiros e Gabriela Virginia - 2° A - CEPAE
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SERIE VAGA-LUME: UMA LITERATURA DE DOIS GUMES

Larissa Warzocha Fernandes CRUVINEL (UFG)°"

Resumo: A Série Vaga-lume é uma das primeiras colecdes literarias no Brasil a reunir obras
voltadas particularmente para os jovens leitores. A colecdo foi criada pela editora Atica na
década de 70 e até os dias de hoje mantém uma vasta producdo de novos titulos langados no
mercado a cada ano. Apesar de elencar nomes de autores consagrados, como Origenes Lessa,
Maria José Dupré, Marcos Rey, Luiz Antbnio Aguiar entre outros, a Série apresenta
caracteristicas estéticas homogéneas. O intuito é prender o jovem leitor em uma “férmula de
sucesso”, marcada pela agdo, pelo suspense e por temas proprios do universo adolescente.
Além disso, as obras revelam um forte pendor didatico e, em meio a trama, ha varias
informac@es sobre conteldos escolares, como dados historicos e geograficos. As personagens
apresentam uma postura ideal formada pelo habito de leitura, sentimentos virtuosos e
dedicacdo aos estudos escolares. A maior parte das obras publicadas na Série transmite a
mensagem de que o mal ndo compensa e de que as pessoas valorosas vencerdo suas
dificuldades e alcancardo um final feliz. Assim, o proposito da colecdo é educar moralmente o
jovem leitor e atrair um vasto publico consumidor formado pelas escolas. Contudo, estudos
voltados para a recepc¢do realizados no Ensino Fundamental, como os de Juvenal Zanchetta,
mostram que as narrativas dessa cole¢do fascinaram geragdes de leitores e contribuiram para
desenvolver o gosto pela leitura em inimeros jovens. Se por um lado, a colecdo se configura
como uma literatura de entretenimento. Por outro lado, oferece um texto que prende o leitor
nas malhas da narrativa. Nesse sentido, o objetivo deste trabalho é partir da analise da Série
Vaga-lume para discutir o impasse em torno dos limites da leitura de fruicdo e o papel do
professor na formacao literaria do jovem leitor.

Palavras-chave: Série Vaga-lume. Mercado. Formag&o do leitor.

H& uma vasta producdo de obras voltadas para jovens leitores lancadas no mercado
todos os anos. Com tantos titulos novos, é necessario que a critica busque compreender como
tem se delineado a literatura produzida especificamente para um leitor socialmente visto como
em formagdo. Em meio a essa avalanche de titulos, ha obras que transcendem a efemeridade
do rotulo de juvenil e podem encantar qualquer leitor em varios tempos de sua vida. No
entanto, existem também obras demasiadamente comprometidas com a légica do mercado, o
que faz com que essa literatura possa ser tdo efémera quanto a juventude de seus leitores e 0s
problemas historicamente datados que eles enfrentam.

Nos dias de hoje ndo é mais possivel acreditar que 0s escritores conseguem se isentar
completamente das preocupagdes em torno do puablico-alvo quando escrevem uma
determinada obra literaria. S&o raros os escritores que dominam todo o processo de producao
de seus livros, como a reconhecida autora Lygia Bojunga Nunes, que, em 2002, fundou sua
propria editora. Em sua maioria, eles precisam de um intermediario, as editoras, que nem
sempre dao peso ao valor estético de uma obra literaria e preferem optar pela publicacdo de
produtos que possam atrair um vasto publico consumidor. As editoras almejam vender e,
muitas vezes, publicam obras que possam atingir esse fim ou, no caso de obras feitas sob
encomenda, impdem exigéncias quanto a criacdo literaria. Nesse sentido, o objetivo deste
artigo é problematizar o comprometimento da escritura literaria com as normas impostas pelas

575 Universidade Federal de Goiéas, Goiania, Brasil. E-mail: larissacruvinel@hotmail.com
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editoras e como isso pode reduzir ou confinar as potencialidades da pratica leitora se nao
houver um trabalho de mediagé&o significativo por parte do professor.

Marcelo Chiaretto realizou uma pesquisa intitulada “A visdao do comércio editorial
sobre a leitura literdria juvenil e a historia dos livros ‘sem tempo de estar’ na biblioteca
escolar™®®, cujo foco foi analisar as obras comerciais, de editoras como Atual, Scipione e
Atica, para discutir a efemeridade da literatura de consumo e orientar pais e professores sobre
a selecdo de livros juvenis.

As estratégias dessas editoras consistem em produzir obras com cerca de 120 paginas
ou menos, escritas predominantemente em forma de dialogos, com tramas repletas de
peripécias, personagens maniqueista e temas sociais tratados de forma caricatural. Ademais,
as obras literarias sdo categorizadas de maneira forcada nos temas transversais propostos
pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs), como cultura, ética, meio ambiente,
trabalho e consumo. O tema ética, por exemplo, comparece no site das editoras como o lugar
para todas as obras que ndo apresentam um tema mais evidente que se encaixe na nogéo de
transversalidade.

Dessa forma, a especifidade do literario é relegada a segundo plano e sobressai a
tentativa de inculcar nos jovens leitores 0s temas que precisam ser trabalhados pelas escolas
como transversais, sem complexidade e senso critico. As obras assim construidas apresentam
acentuado pragmatismo, imprevisibilidade, rapidez, e, devido a isso, tém data de validade e
logo serdo descartadas, dai o titulo da pesquisa acenar para 0 pouco tempo que tais livros
ficam na biblioteca da escola.

A literatura é relegada ao mesmo plano de outros produtos da inddstria cultural e ndo
se questiona o sentido do literario, o valor da literatura e por que e como ler literatura na
escola. As editoras pesquisadas seguem em demasia as normas do mercado e olvidam o
refinamento artistico em prol da fabricacdo de uma literatura palatavel e de larga aceita¢do no
mercado consumidor. O pesquisador ndo desmerece todas as obras publicadas pelas referidas
editoras, mas as que se apresentam como literatura de mero entretenimento e que podem ser
confundidas com um brinquedo qualquer.

A pesquisa apresentada é importante porque denuncia uma pratica abusiva das editoras
de se aproveitarem das exigéncias do Ministério da Educacdo (MEC) e da falta de preparo de
muitos professores para oferecer uma literatura que cumpra um papel pragmaético, sem
compromisso com uma ética que forme o leitor para a complexidade da vida e para a
percepcao da literatura como construto estético.

Contudo, para o bem ou para 0 mal, ndo é toda literatura assim fabricada que
permanece pouco tempo nas estantes das bibliotecas escolares. E o caso da Série Vaga-Lume,
colecdo da editora Atica, lancada em 1972 e que até os dias atuais apresenta uma producao
continua de obras publicadas anualmente. Quando surgiu, havia pouca opcdo de leitura
literdria voltada exclusivamente para os jovens leitores e, talvez por isso, tornou-se muito
popular nas escolas.

Participei das geracOes das décadas de 80 e 90 que leram as obras da Série e posso
relatar que faziam muito sucesso entre os alunos. Os livros traziam na contracapa uma lista
das varias historias que compunham a colecdo e nos, entdo jovens leitores, marcdvamos as
que ja haviamos lido e competiamos para saber quem lia mais titulos. Em 2005, voltei a ler as
obras da Série para realizar minha pesquisa de doutoramento e qual ndo foi minha decepcéo
ao observar a homogeneidade, o didatismo e a superficialidade dessas obras.

Na tese intitulada “Narrativas juvenis: em busca da especificidade do género” (2009),
elenquei as tendéncias das narrativas que compdem a colecao, publicadas de 1972 a 2006. Em
sintese, as obras apresentam frequentemente uma voz narrativa autoritaria que trata o leitor

576 Esta discussdo é fruto de um rojeto de pesquisa interinstitucional COLTEC/FALE/FAE, concluido em
agosto de 2003 com o apoio do CNPq.
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como um ser inexperiente e que, em decorréncia disso, precisa receber de forma passiva
ensinamentos utilitarios. Nas obras mais recentes, publicadas a partir da década de 90, o
utilitarismo é mais disfarcado, mas mesmo assim, ha, em meio as sequéncias narrativas, um
inculcamento de valores. Procurando atrair um leitor em formag&o, os escritores optam por
uma estrutura narrativa simples, com periodos curtos, um vocabulario acessivel, uma
linguagem enxuta, sem elementos que entravem o fluir tranquilo da leitura.

Além disso, todas as narrativas apresentam varias peripécias, muitas vezes
inverossimeis, para dar mais acdo a trama. Como 0s temas se voltam para 0 universo
adolescente, muitas das obras narram, entre outras questdes, 0 primeiro amor, 0 primeiro
beijo, o primeiro emprego, as dificuldades no relacionamento com os pais, tentando alcangar
uma empatia com o consumidor em potencial das narrativas. Nas obras analisadas ndo ha
espaco para a construcao de uma postura de autonomia do leitor, visto que a voz autoritéria do
narrador estd sempre presente para mostrar 0os caminhos corretos a serem seguidos. As
historias sdo narradas predominantemente em terceira pessoa; mesmo nas obras narradas em
primeira pessoa ndo ha experimentaces com o foco narrativo e nem se problematiza a
representacéo da realidade.

As vezes tem-se a impresséo de que o narrador perde a autoridade com o uso constante
do discurso direto, mas trata-se de um engano. A visao do autor esta acentuadamente marcada
na fala das personagens. Assim, a representacdo incisiva do ponto de vista moral do adulto
deixa claro o pendor moralizante e pedagdgico das historias. Ademais, as narrativas
apresentam uma perspectiva de mimese presa aos padrdes do romance do século XI1X. Nao ha
procedimentos narrativos que criem um desconforto diante da representacdo da realidade ou
que abale as certezas do leitor quanto ao que € exposto. Nesse sentido, as narrativas nao
incorporaram em seu cerne a “desrealizacdo”, de acordo com a terminologia de Anatol
Rosenfeld, que é uma tendéncia da arte moderna.

Uma explicacdo relevante para o motivo da Série apresentar caracteristicas
composicionais e tematicas tdo uniformes encontra-se no estudo de Silvia Borelli (1996)
sobre o processo de producéo editorial das obras langadas na colecdo. Primeiramente, o editor
e a assistente de edicdo da Editora Atica fazem uma leitura inicial do texto indicado para a
publicacdo. Depois, 0 texto é encaminhado para os professores mais empenhados em adotar
novas obras como para aqueles mais conservadores e que preferem adotar um mesmo livro
por muito tempo. Jovens estudantes também leem as narrativas e podem colaborar com
sugestdes em relacdo a linguagem empregada e a tematica a ser abordada nas historias.

Depois da leitura critica externa, o texto passa pelo processo de preparacdo de
originais em que ha uma uniformizacdo e padronizacdo da linguagem de acordo com 0s
critérios adotados pela editora. Em seguida, é elaborado um relatério com sugestdes e
encaminhamentos contidos nos pareceres dos trés leitores: editor, assistente e leitor critico.
Este relatério é dirigido ao autor que aceita, ou nao, reformular o texto e devolvé-lo na
segunda versdo. A nova versdo pode retornar aos leitores criticos para nova avaliacdo. Em
alguns momentos, o texto precisa ser reelaborado varias vezes para se adequar as exigéncias
dos leitores. Ao final, impera a opinido do editor, que toma a decisdo sobre a pertinéncia da
publicacéo do livro.

Tendo em vista a descricdo do processo de producédo editorial, 0 que se depreende do
estudo de Borelli é que hd uma moldagem que os escritores devem seguir para agradar os
consumidores em potencial das obras. Caso as narrativas feitas sob esse padrdo ainda néo
estejam a contento, eles devem reformula-las de acordo com as sugestdes dos mais diversos
leitores. Percebe-se, assim, que 0s textos sdo uniformizados para seguirem as exigéncias do
mercado e os pressupostos do que o editor acredita ser uma literatura voltada para o jovem
leitor.
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O interesse da editora em conseguir se aproximar de um vasto publico consumidor
constituido pelos professores gera uma exigéncia de postura em relagdo aos escritores e,
consequentemente, uma predeterminacdo das narrativas. Nas entrelinhas, observa-se que 0s
escritores que desejam ver sua obra publicada devem aceitar as “sugestdes” da editora. Isso
talvez explique o fato de a apresentacdo das obras da Série, comum no inicio do livro,
corresponder tdo plenamente ao que vai ser tratado na narrativa: uma mescla de
entretenimento, temas voltados para os jovens leitores e contetdos didaticos Uteis ao ensino
escolar.

Apesar da busca das editoras em oferecer uma literatura simplificada e que
corresponda de forma linear aos supostos interesses do jovens leitores, pesquisas voltadas
para a recepc¢do revelam que alunos de escolas publicas de Assis, cidade de Séo Paulo, ndo
compreendem de forma efetiva a construgdo dessas narrativa. Juvenal Zanchetta (2004)
realizou um estudo da recep¢do de duas obras publicadas na série: O menino de asas, de
Homero Homem®”’, e A ilha perdida, de Maria José Dupré>’®.

Em relacdo a primeira obra, o pesquisador constatou que os leitores do oitavo ano do
Ensino Fundamental entrevistados gostaram da narrativa, mas ndo perceberam as
contradigdes e inverossimilhancas da mesma. Além disso, “a narrativa surge mais
simplificada e agucarada na visdo dos leitores. E essa historia, com pais carinhosos, escola e
professores decididos, namorada e trabalho, de que eles gostam e compreendem.” (2004,
p.99) Assim, os alunos ndo compreenderam a historia como ela é delineada, mas fizeram uma
aproximacdo com a sua realidade e como acreditavam que a historia deveria ser de acordo
com seus horizontes de expectativa.

Em relacdo a segunda obra, os alunos sentiram empatia com a histdria, mas “partem de
elementos narrativos existentes no livro e os transformam de acordo com desejos e modelos
pessoais, sobretudo quando ¢ menor o entendimento que tém sobre o texto.” (p.104). Os
jovem leitores demonstraram que as ilustragGes sdo importantes para a compreensdo do texto
verbal e, mesmo que a narrativa seja de facil entendimento, os alunos ressaltaram somente
seus aspectos mais evidentes. Os leitores ndo assimilaram a estruturacdo das sequéncias
narrativas e nem fizeram distin¢des nitidas entre as personagens. Assim como foi observado
em relacdo a primeira obra, eles acrescentaram elementos de seu proprio plano familiar e
pessoal para completar as lacunas existentes na narrativa, acentuando o moralismo que as
obras possuem.

Diante das dificuldades encontradas, Zachetta aponta para a importancia da mediagédo
do professor para que os alunos compreendam a estruturacdo composicional das narrativas. O
mediador, sem perder de vista a individualidade da leitura de cada um, pode chamar a atencéo
dos jovens leitores para aspectos importantes da histdria e agucar seu senso critico para que
observe também os pontos negativos das obras, como a moralidade e o didatismo.

Outra pesquisa sobre a recepcdo das obras da Série Vaga-Lume no Ensino
Fundamental®”, realizado por Juliana Moura da Cruz, sob minha orientagdo, vai ao encontro
do estudo de Zanchetta no sentido de que os alunos em sua maioria afirmaram que gostam das
narrativas da colecdo, mas ndo as compreenderam de forma efetiva. As respostas dos alunos
ficaram presas a acédo e eles ndo observaram a construgcdo composicional, a uniformidade e o
didatismo presentes nas narrativas. A maior parte dos alunos entrevistados demonstraram
adeséo afetiva em relacé@o ao percurso da personagem, principalmente por haver a abordagem

577 Obra publicada inicialmente em 1969 e inserida na série em 1989

578 Obra publicada em 1940 e inserida na Série em 1972

579 Pesquisa intitulada “Série Vaga-lume: um estudo da recepgdo”, com bolsa PIBIC/CNPq, concluido em
2011. O estudo foi realizado em uma escola publica no Municipio de Itapuranga/Goias, com alunos do nono ano
do Ensino Fundamental. A pesquisadora levou para a sala de aula 106 titulos da série e os alunos escolheram de
forma livre os titulos que gostariam de ler.
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de temas proximos do universo adolescente. Assim, as obras da Série ndo rompem com o
horizonte de expectativa dos alunos, pelo contrério, buscam, por meio de um padrdo voltado
para 0 senso comum, atrair o jovem leitor para uma estrutura ja conhecida, com final fechado
e moralismos, que ndo causam um estranhamento nesse publico. De 30 alunos entrevistados,
somente um observou os problemas de estruturacdo das obras, 0s outros ficaram centrados na
aventura e na agédo e ndo observaram as inverossimilhangas.

Observa-se, assim, que as estratégias adotadas pela editora cumprem o que era
esperado — atingem de maneira quase sempre certeira o publico consumidor almejado. Os
leitores ndo estranharam essa configuracdo do literario, talvez por ser um tipo de literatura que
tem respaldo na escola. Nesse sentido, as pesquisas realizadas em escolas publicas de S&o
Paulo e de Goids mostram que ndo houve um trabalho ao longo da vida escolar do aluno que o
leve a observar a obra literéria de forma critica. O discurso moralizante e didatico é aceito de
forma natural, como se o0 Unico padrdo conhecido de literatura fosse mesmo algo centrado em
uma voz autoritaria que ensina aos aprendizes o que deve ser acatado.

Ha varios motivos que podem ser levantados para explicar os resultados das pesquisas
citadas que, em um @mbito mais amplo, acenam para as dificuldades na formacao literaria do
leitor. Dentre eles, um motivo significativo é a difusdo de uma ideia falaciosa que repercute
no senso comum de que ler literatura depende de uma capacidade subjetiva e concentra-se
numa espécie de gosto pessoal do leitor.

Luiz Percival Leme Brito (2006) considera que ha uma divulgacéo incisiva da ideia de
que “o que se faz com 'prazer' ¢ mais gostoso e mais facil de aprender. Escamoteando a
necessidade de disciplina e de trabalho, difundiu-se a crenca de que a educacgdo ndo pode ser
chata, tem de ser 'matural” (p.86). Nessa concepcdo de leitura, ¢ deixada de lado a agdo
intelectiva que envolve o ato de ler e a necesséria posicao politica do leitor diante do que é
lido.

Essa valorizagdo excessiva de uma atitude de prazer diante da leitura € denominada
por Brito de “pedagogia do gostoso”, ou seja, o incentivo a uma pratica de leitura que
“favorece tanto o desenvolvimento de uma produgao editorial de textos 'facilitados', colados
na oralidade e de reproducdo do senso comum, como uma aversao a leitura critica e ao estudo
sistematico.” (p.86).

Brito considera ainda que:

E representativa desse movimento de valorizacdo da leitura do prazer a
campanha de incentivo a leitura promovida pelo Ministério da Educagdo em
1997, com o tema “quem I€, viaja”: as pegas publicitarias de 30 segundos
apresentavam situacdes de pessoas lendo livros nos lugares mais variados
(6nibus, praia, academia de modelagdo fisica) e de tal modo envolvidas com
a histdria que incorporavam fisicamente a personagem. A leitura, comparada
a um narcotico (“quem 1€, viaja”), nada tem a ver com a construgdo de
conhecimento ou com a experiéncia solidaria e coletiva de critica intelectual.
(2006, p.86-87).

Essas concepcdes de leitura ndo valorizam as especificidades intelectuais proprias do
ato de ler e ndo vao criar um habito progressivo de leitura. O leitor tera familiaridade com um
tipo de literatura voltada para o entretenimento, de modo que rejeitara as obras literarias mais
densas e que exigem uma participacéo ativa do receptor na decifracéo de seu significado.

Nesse sentido, ha uma interpretagdo do senso comum de que a leitura literaria na
escola é uma disciplina a parte, em que deve ser priorizado o prazer do leitor diante do texto e
gue qualquer exigéncia ou estudo sistematico pode afasta-lo definitivamente da literatura. O
objetivo aqui também ndo e defender o contrario, ou seja, que o trabalho com a literatura deva
ser destituido de todo prazer. No entanto, o restrito incentivo ao prazer do texto pode levar a
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concepcao de que ler literatura ndo exige um esforco intelectual, assim como uma préatica
constante com a leitura de diferentes tipos de textos: os que correspondem aos anseios dos
jovens leitores e também os que rompem com seus horizontes de expectativas.

E uma questdo de base que permeia a concepgéo de ensino-aprendizagem de literatura
calcada no espontaneismo e no gosto pessoal como critério de valor para legitimar a leitura
literdria. Com essa perspectiva, corre-se o0 risco de que obras como as da Série Vaga-Lume
sejam 0 Unico padrdo de literatura conhecido pelo leitor, sem que haja a oportunidade de
agucar o prazer estético que a leitura de outras formas literarias podem proporcionar.

Assim, a Série Vaga-Lume apresenta dois lados, ou dois gumes. Se por um lado, pode
atrair o leitor em determinado momento de sua formacdo literéria, ja que apresenta uma
estruturacdo composicional presa ao que muitos leitores esperam alcancar. Por outro lado, se
ndo houver um trabalho de mediacdo que busque ler criticamente as narrativas e apresentar
outros tipos literarios, pode haver o confinamento do leitor a um padrdo simplificado de
literatura.

O trabalho com a literatura na escola ndo pode ficar restrito a oferecer obras em que
haja um espelhamento narcisistico entre a construcéo do literario e os anseios do jovem leitor.
E necessario também romper com seu horizonte de expectativa, leva-lo ao incémodo consigo
mesmo e com a linguagem, a desestruturacdo de tudo o que acreditava ser literatura pelo
inusitado que é proprio da literatura. O grande desafio do mediador € ajudar na passagem,
fazer com que em determinado momento, Unico para cada um, haja o despertar do leitor para
a emocdo estética, para o ruir de suas certezas e concepcdes para adentrarem em formas
literarias mais problematizadoras da representacao da realidade.
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UMA EXPERIENCIA DE LEITURA COM ALUNOS DO ENSINO MEDIO
TECNICO

Lucielena Mendonca LIMA (UFG) °®
Priscila Rodrigues NASCIMENTO (IF-Goiano) %

Resumo: Este trabalho discute os resultados de uma experiéncia de leitura com alunos do
ensino médio técnico, por meio do uso de estratégias de leitura aplicadas a dois contos,
“Negrinha” (Lobato, 1920) ¢ “Eu, um homem correto” (Carvalho, 1977). Ao longo desse
estudo discute-se também: propostas metodoldgicas para a leitura literaria na escola, as
estratégias mais usadas e as estratégias que surgiram a partir do processo de interacdo entre 0s
colaboradores da pesquisa.

Palavra-chave: Leitura literaria. Estratégias de leitura.

1. Introducéo

Todo homem tem direito a ter acesso ao mundo literario, principalmente pelas fun¢Ges
sociais que esta arte tem a oferecer a sociedade, entretanto, a escola tanto técnica como
regular, que é um dos caminhos responsaveis por desenvolver o gosto pela leitura literaria tem
contribuido pouco para formar leitores literarios. Esse distanciamento do texto literario se
justifica pela auséncia de acdes que desperte o gosto pela leitura literaria, uma vez que quanto
feita no ambiente escolar quase sempre é realizada de forma fragmentada e voltada para
estudos historiogréficos, assumindo assim um carater utilitario.

Por outro lado, a preocupacdo com finalidade da literatura na escola tem levantado
estudiosos (COSSON, 2006; CEREJA, 2005; BORDINI; AGUIAR, 1993) a discutir proposta
didatica para o tratamento dado a leitura literaria, a fim de fazer com que os alunos possam
experienciar a recepcao dos textos literarios.

Tomando como base a realidade da leitura literéria na escola, e os estudos dos autores
supracitados discutimos nesse trabalho uma experiéncia de leitura com alunos do ensino
médio técnico a partir da leitura dos contos ‘“Negrinha” (Lobato, 1920) e “Eu, um homem
correto” (Carvalho, 1977). Com o0 objetivo facilitar a compreensdo dos textos, aplicamos
estratégias de leitura (FILLLOLA 2004; SOLE, 1998; DUKE; PEARSON, 2002) e a técnica
do protocolo verbal Tomich (2007). Ambos os procedimentos contribuiram para facilitar o
acesso as informacdes dos textos e para encorajar 0s colaboradores da pesquisa a verbalizar
suas sensacdes sobre 0s contos.

2. Propostas metodoldgicas para o ensino de literatura

Criticada por poucos e praticada por muitos, a abordagem historicista é 0 método mais
recorrente quando se trata do ensino da literatura no ensino médio. Tal abordagem consiste no
estudo do contexto histérico, privilegiando elementos estruturais do discurso literario, bem
como dos fatos da vida do autor e sua biografia. Esse percurso utilitario, na maioria das vezes,
é realizado por meio de fragmentos de obras consideradas candnicas. Vista por essa ética a
aprendizagem da literatura reduziu-se ao “estudo historico das literaturas, isto €, ao
conhecimento do meio social” (COUTINHO, 2008, p. 25). Portanto, fica claro que o ensino

*% UFG, Goiania, Brasil. E-mail: lucielenalima@gmail.com
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de literatura pautado na abordagem historicista abandona o contato direto com o discurso
literario para privilegiar o estudo de contetdos.

Um segundo olhar para a abordagem historicista é dada por Cereja (2005) com a
proposta de trabalho baseada no dialogismo bakhtiniano intitulada “O dialogismo como
procedimento no ensino de literatura”. Nesta, o estudioso afirma que o conhecimento socio-
historico pode ajudar o leitor a compreender melhor o texto.

Para Cereja (2005) a leitura dialogica leva o leitor a realizar encontrar pontos de
interseccdo, entre textos de diferentes épocas, mas com teméticas comuns. Nesse trabalho o
primeiro texto € tomado como

[p] onto de partida para o estabelecimento de movimentos de leitura diacrbnicos
(para tras e para frente na linha o tempo) e sincrénico (que aproximem autores de
diferentes épocas, mas com projetos estéticos semelhantes); ou ainda, um texto que
permita cruzamento com textos contemporaneos a ele (CEREJA, 2005, p. 166).

Nessa proposta as informacdes histdricas oferecem argumentos para que os alunos
realizem comparacOes e estabelecam relacdes dialdgicas entre os dois textos cruzando
informacdes. Essa préatica de leitura sugere duas etapas. A primeira deve propor atividades de
compreensdo leitora cujas respostas sejam previstas, para que o leitor certifique-se de que
compreendeu bem o texto. A segunda consiste no exercicio de encontrar pontos de
interseccdo entre os dois textos. As atividades realizadas nas duas etapas de leitura tem o
objetivo de desenvolver as habilidades de “identificar, selecionar informacdes, inferir,
justificar, analisar, comparar e interpretar” (CEREJA, 2005, p. 190).

Sendo assim, a proposta dialogica de Cereja (2005) prevé um ensino cujo foco
concentra-se nos pontos de intertextualidade de obras antigas e contemporaneas. Entretanto, a
realizacdo do percurso dialdgico dos textos em analise exige do aluno conhecimento de
géneros textuais e culturais determinantes nas situa¢des de producédo de cada obra.

Diferente da proposta de Cereja (2005), Cosson, (2006) propde um trabalho baseado
no letramento literdrio e com obras mais extensas. Na “sequencia expandida”, a leitura de
livros literarios funciona como um projeto, uma vez que é realizado em longo prazo e com
etapas definidas. A primeira delas é a motivacdo que consiste em discutir o tema a ser lido
com os alunos. Depois a introducdo que é a apresentacdo do autor, em seguida a leitura
realizada extraclasse com delimitacdo de tempo. Logo depois a primeira interpretacédo
momento de opinar sobre o livro, seguida pela contextualizacdo teorica, histérica, poética e
tematica, cuja finalidade é discutir as ideias e a estrutura da obra. Apés essa etapa segue a
Segunda interpretacdo que consiste na leitura aprofundada de um dos aspectos discutidos na
obra e por fim a expanséo: possibilidade de realizar didlogos com outros textos.

Essa sequéncia tem o objetivo de formar leitores por meio da experiéncia estética com
o texto literério. Essa formagdo ndo implica um trabalho cujo objetivo é ganhar proficiéncia
em leitura. Na realidade, busca-se inserir o aluno no universo literario com o intuito de formar
um cidad&o reflexivo e sensivel as necessidades sociais.

Nao diferente de Cosson (2006), Bordini e Aguiar (1993) discute uma proposta vista
como um projeto. Baseada nas teorias da estética da recepgdo de Jauss (1994), o “método
recepcional de leitura” divide a leitura em etapas. A primeira é a determinacéo do horizonte
de expectativa e consiste em realizar uma sondagem sobre os interesses de leitura dos alunos.
A segunda pauta-se no atendimento do horizonte de expectativas uma vez que se trata da
realizacdo da leitura. A terceira etapa ocorre a ruptura do horizonte de expectativas e tem
como objetivo estimular o estranhamento dos leitores em rela¢do ao ja lido seja do ponto de
vista da mensagem ou da prépria estrutura do texto. A etapa seguinte trata-se do
questionamento do horizonte de expectativas e ocorre por meio da avaliacdo do processo de
leitura. Esta etapa consiste em uma discussdo para definir as proximas leituras. A Ultima
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etapa, ampliacdo do horizonte de expectativas, tem o objetivo de conscientizar os alunos que
a experiéncia literaria estd relacionada ao mundo em que eles participam; portanto, a
manutencdo do habito de ler torna-se fundamental (BORDINI; AGUIAR, 1993, p. 88-91).

Nesta proposta o leitor literario exerce o papel de receptor do texto e é conduzido a
aliar conhecimento estético, historico, as experiéncias de leitura de outros textos.

Assim como os autores ja citados, Fillola (2004) também defende a formac&o do leitor
literdrio por meio da experiéncia com textos literarios, por isso, propde que durante essa
formacdo o mediador trabalhe com estratégias de leitura.

Para Fillola (2004) o uso das estratégias tem como objetivo capacitar o sujeito leitor
para ser autbnomo usando mecanismos que lhe permitam realizar tarefas que alcancem o
processo de compreensdo do texto. Do mesmo modo, esse sujeito capacitado, conforme Solé
(1998) passard a conhecer os caminhos para compreender bem o texto; por isso, pode ser
considerado um leitor autbnomo, haja vista que a leitura sera conduzida de forma
independente.

Com base nas discussdes das propostas metodoldgicas para o ensino de literatura,
passamos a discorrer no préximo item como se organizou a nossa experiéncia de leitura.

3. As estratégias de leitura e o plano de trabalho

Antes de iniciar as leituras discutimos com 0s participantes as seis estratégias de
leitura propostas por Duke e Pearson (2002, p. 214) intituladas “estratégias compreensivas
individuais e eficientes”. Sdo elas: predicdo, pensar alto, estrutura do texto, resumo,
questionar e representacdo visual. Estas sdo usadas pelo leitor de forma individual e
consciente durante o processo de leitura. Destarte, a predicdo consiste em ativar os
conhecimentos prévios do leitor quanto este inicia a leitura e faca realizar suas previsoes
sobre o texto j& nas primeiras linhas. O pensar alto coincide com a técnica do protocolo
verbal, uma vez que é usado pelo leitor, quando este precisa verbalizar seus pensamentos a
fim de esclarecer dividas ou impressdes sobre o texto.

O reconhecimento da estrutura do texto esta relacionado a ativacdo de conhecimentos
prévios, uma vez que o leitor pode lembrar outros textos lidos, reconhecendo o género ou a
tipologia textual. Esta tarefa pode auxilia-lo no processo de compreensdo, uma vez que este
pode realizar comparagdes entre o que esta lendo e o ja lido. A realiza¢do do resumo consiste
no exercicio das habilidades de selecionar, questionar e analisar as informacdes mais
relevantes do texto.

A estratégia de questionar € uma das atividades mais comuns no processo de leitura,
uma vez que consiste em estimular os alunos a elaborarem perguntas sobre o texto. A
representacdo visual consiste na elaboracdo de imagens por parte do leitor com base nas
descricdes que o autor realiza.

Discutidas as estratégias, passamos aos encontros de leitura que tinham em média uma
duracdo de 50 minutos. Em virtude do tempo, os textos foram divididos em episddios. O
conto Negrinha (Lobato, 1920), foi dividido em trés episodios: apresentacdo da historia, a
chegada das sobrinhas e o desfecho da historia. E Eu um homem correto foi dividido em:
apresentacdo da historia, a entrada no 0nibus, tragando os perfis dos personagens e o desfecho
da historia.

A organizacgédo do trabalho assim se configurou porque além do tempo da leitura era
necessario abrir espaco para que estes pudessem dar suas contribuicdes e aplicarem as
estratégias de leitura propostas pela mediadora.

Durante a leitura dos contos, com o intuito de incentivar as contribui¢cdes dos alunos
sobre os textos usamos a técnica do protocolo verbal. Esta segundo Tomich (2007) é definida
como um procedimento usado para verbalizar suas impressGes sobre o que estd sendo lido.
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Por isso, a leitura era interrompida quando os participantes queriam esclarecer davidas ou
comentar algo sobre os contos.

4. A utilidade das estratégias e a experiéncia de leitura

Durante a leitura dos contos os participantes fizeram usos das estratégias de leitura em
diferentes situacfes. E embora tenhamos discutido apenas as seis estratégias propostas por
Duke e Pearson (2002) a nossa experiéncia de leitura revelaram outras, algumas delas
coincidentes com as etapas dos projetos de leitura sugeridos por Cosson (2006), Bordini e
Aguiar (1993). Sendo assim, passamos a discutir algumas estratégias de leitura e as situacoes
em que as usamos.

Neste trabalho vamos discutir duas se¢des compostas pelas: estratégias mais usadas e
as que foram tidas como fruto do processo de leitura.

4.1. As estratégias mais usadas

As estratégias mais usadas foram: imagem mental e predigdo. Esta é definida por Duke
e Pearson (2002), como um procedimento que consiste na ativacdo do conhecimento prévio
para realizar previsdes sobre o texto. A predicdo também colabora para que o leitor possa
criar expectativas sobre a leitura e assim se motivar para realiza-la. Como é possivel observar
no excerto 1.

Conto N: Certo dezembro vieram passar as férias com Santa Inécia duas sobrinhas
[...] (LOBATO, 1920, p. 82) **

Excerto 1. Jorge: Agora tudo vai piorar. Porque ela (Negrinha) ndo vai ser
maltratada s6 pela Senhora, serd pelas meninas também.

Silvio: Eu acho que as meninas vao enturmar com a Negrinha. E a senhora vai
mudar o comportamento em relagéo a ela.

As predigdes realizadas com base na leitura da introducdo do episddio dois, estavam
relacionadas ao comportamento da Senhora com a chegada das sobrinhas. Diante do exposto,
Jorge (1) menciona que as meninas assim como a Senhora maltratardo a Negrinha. Ao
contrario, Silvio (1) verbaliza que a Senhora mudara seu comportamento agressivo e permitira
que Negrinha se aproxime das sobrinhas.

Ao realizar as predi¢bes sobre o que aconteceria na narrativa com a chegada das
meninas, 0s participantes retomaram informacgdes lidas no primeiro episédio, tendo em vista
gue caracterizavam a Senhora como uma pessoa ma. Além disso, o uso da predi¢do no excerto
(1) auxiliou os participantes em assumirem um posicionamento mais autbnomo diante do
texto, ja que passam a dialogar entre si sem a interrupc¢éo ou ajuda da pesquisadora.

A segunda estratégia mais usada € a imagem mental. Esta é discutida por Barthes
(1978) como uma agdo que permite o leitor elaborar imagens mentais, considerando as
informagdes lidas, relacionando-as com outras experiéncias de vida. Se o leitor consegue
elaborar imagens comprova que esta inserido no processo de compreensdo do texto. Podemos

obervar o envolvimento dos participantes na leitura no excerto 2.
Conto HC: Ai entdo eu pude vé-lo com calma, analisar bem analisado as feicoes...
A boca nascia de um beico grosso, pendente, roxo, e acabava num outro beico
menor... (CARVALHO, 1977, p. 63).
Excerto 2. Jorge: Esse negro era um fantasma... um monstro.

%82 A fim de melhor contextualizar a discusséo dos dados colocamos alguns fragmentos dos contos que geraram
as contribuicdes dos participantes da pesquisa. Sendo assim, Conto N, se refere ao conto Negrinha e HC ao
Homem correto.
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Maria: Ja que ele (homem) era perfeito o resto tudo era feio.

A descricdo do narrador desperta as consideragdes dos participantes. Jorge (2)
ressalta que a forma como o negro é retratado o leva a construir a imagem de “um monstro,
um fantasma”, de algo que ndo existe. Tal consideracdo nos leva a inferir que o narrador
deseja controlar o leitor no sentido de convencé-lo a pensar que 0 negro era ruim. Entretanto,
acreditamos que o homem correto atribui ao negro aspectos tdo negativos com a intencédo de
justificar uma suposta ma acao desse personagem no decorrer do conto. Maria (2) justifica a
descricdo do Homem correto considerando a postura de superioridade desse personagem ao
longo do conto. Esta participante afirma que para 0 Homem correto as pessoas seriam feias,
tendo em vista que este personagem se considerava melhor que os outros.

A atitude do grupo suscita as palavras de Barthes (1978), que considera o discurso
literario uma representacgdo das atitudes do homem. Nessa viséo, fica clara a necessidade de se
discutir a leitura literaria como instrumento para realizar denuncias sociais e para humanizar o
homem em relacdo as diferencas e ao preconceito (BRASIL, 2006).

4.2 As estratégias: fruto do processo de interacédo

As estratégias de leitura segundo, Kleiman (2001), sdo procedimentos usados pelos
leitores quando ha dificuldades para compreender um texto. Nesse sentido, durante a
realizacdo da experiéncia de leitura com os dois contos, observamos que os alunos e a
pesquisadora recorreram ao uso de trés outras estratégias ndo previstas pelos tedricos
discutidos, neste estudo, mas, que funcionaram como apoio para facilitar o processo de
compreensdo dos contos. Portanto, as estratégias discutidas, neste item, seguiram 0s
pressupostos do scaffolding Wood (et. all, 1976), uma vez que se buscou auxilio no texto, por
meio da retomada das informacfes contidas nos contos, pedido de auxilio do professor e
pedido de auxilio entre os alunos. Discorremos, entéo, sobre esses procedimentos.

A retomada do contexto foi uma estratégia muito recorrente durante a leitura dos dois
contos e consistiu em recuperar as informagdes do texto para que os alunos pudessem
esclarecer as davidas sobre a leitura. Nesta 0s participantes se apoiaram tanto no texto como
no pedido de auxilio ao professor.

Essa estratégia foi usada como recurso para resolver: dificuldades de compreenséo
textual e esclarecer duvidas de vocabulério, sendo esta ultima discutida a seguir no excerto 3.

Conto N: Mas ndo admitia choro de crianca. Ai! Punha-lhe os nervos em carne viva.
Vilva sem filhos, ndo a calejara... (LOBATO, 1920, p. 78).

Excerto 3 - Alessandro: O que ¢ calejado?

Professora: [...] qual é o paragrafo? (Relendo o texto). [...] ndo a calejara o choro
[...]- A senhora era insensivel ao choro de um filho, prépria carne [...].

Para aclarar a davida de Alessandro (3) a pesquisadora se apoia nas informagdes do
texto. Esse procedimento sugere o uso de um dos principios do scaffolding, que segundo
Wood (et. all, 1976) se baseia na atuacdo do professor de forma a interagir no processo de
leitura com a finalidade de conduzir os alunos ao esclarecimento das duvidas que surgem
durante a leitura. Ainda no excerto 3, Alessandro se apoia na professora para verbalizar sua
duvida acerca do significado do verbo “calejara”. Para esclarecé-la, a pesquisadora recorre a
releitura do periodo com o objetivo de retomar o contexto em que a palavra estava inserida. A
busca do contexto, pelo prisma de Bakhtin (2006), ressoa de tal forma no leitor que este é
capaz de buscar sentido em outras informagdes que compdem o0 processo enunciativo. Tendo
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em vista a propria concepcdo de leitura defendida por esse estudioso, o leitor ndo toma

somente a palavra nem a frase como elementos principais para atribuir sentido ao texto.
Assim como o pedido de auxilio ao professor, os participantes também recorreram

aos colegas para esclarecer duvidas de compreensdo. Catarina (4) ajuda Silvio a desfazer o

mal-entendido na compreensao do texto. Vejamos:
Conto HC: Entdo eu vi quando pegaram o negro, [...] e bateu nas pernas, o negro
caiu e deixou rolar o pacotinho de roupas (CARVALHO, 1977, p. 69).
Excerto 4 - Silvio: Aqui fala que ele estava com uma sacola de roupas, mas ele ndo
tava com essa sacola no 6nibus.
Catarina: tava, na hora que fala que o dnibus parou ele pegou o pacote ho maleiro.
(Interages gravadas em audio).

O fato de um participante auxiliar o outro, no processo de compreensao, contribuiu
para construir um ambiente cooperativo de leitura. No processo de compreensdo textual, a
cooperacdo contribui para a manutencdo do processo de leitura, ja que um leitor ao aceitar a
ajuda do outro, pode, entéo, esclarecer as dificuldades.

A estratégia usada por Catarina para ajudar Silvio também é discutida por Marcuschi
(2010), ao ressaltar que a cooperacao facilita o encontro entre os leitores e as ideias narradas
pelo autor. No decorrer do processo de compreenséo, os alunos foram sendo encorajados para
expressarem suas consideracdes sobre o texto.

5. Consideracdes finais

Visto como um processo consciente praticado pelo leitor, as estratégias de leitura
discutidas nesse estudo contribuiram para facilitar o processo de compreensdo dos contos,
tendo em vista que os participantes encontraram dificuldades para compreender passagens do
texto e, sobretudo, para inferirem significados de palavras. Além disso, as estratégias 0s
encorajou a verbalizarem suas davidas, expectativas de leitura e impress6es sobre o texto por
meio da técnica do protocolo verbal.

Os resultados desse estudo também colaboram para uma reflexdo do papel do
professor de lingua portuguesa frente a pratica da leitura literdria no ensino médio técnico,
uma vez que discute a importancia de fazer uso de metodologias que privilegiem o contato
com o texto literario de forma a usa-lo como um instrumento para despertar um cidadao
consciente da necessidade de realizar praticas sociais, tal como 0s pressupostos do letramento
literario defendem.

Esperamos que a formacdo do leitor literario perpasse pela experiéncia de leitura
com textos literarios. Sendo assim, faz-se (re) criar pontes de acesso a leitura literaria na
escola. Do Mesmo modo, repensar metodologias de ensino para qualificar professores da
educacdo basica, com o intuito de formar leitores literarios.

Destarte, com este estudo, pudemos interagir com outras praticas de linguagem,
percebendo e entendendo novos sentidos, (re) construindo novas leituras, tendo em vista que,
através da leitura, do texto, percebe-se que o homem participa mais da sociedade, e relaciona-
se com outras praticas discursivas, formando esse meio social do qual ele é produto.
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