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RESUMO

Formar leitores em um pais onde ha dificuldades de acesso a livros por maior parte da
populacdo, em razdo de condi¢Bes sociais desiguais, € um desafio, mas é também um
compromisso que deve ser assumido pelos 6rgdos responsaveis pela educacdo em todos os
niveis, principalmente, no ambito da escola publica. Pois, ela possui ferramentas capazes de
atuar para promover a democratizacdo da leitura. A principal delas é a biblioteca escolar, a
qual ndo consiste somente em um espaco fisico dentro da escola, mas em um movimento em
prol da disseminacdo da leitura no espaco escolar, de modo que ao estudante seja dada a
oportunidade de inserir no seu cotidiano um elemento a mais, o livro. Desse modo, este
estudo elencou como objetivo central: a promoc¢éo do acesso ao livro aos estudantes de uma
escola publica da rede estadual do distrito de Icoaraci, da cidade de Belém do Pard, por meio
da criacdo de uma biblioteca itinerante. A biblioteca foi organizada com acervos do Programa
Nacional Biblioteca na Escola — PNBE. Para que os acervos ficassem disponiveis para todos
os estudantes da instituicdo, foi realizado um projeto de leitura com a participacdo do corpo
docente e técnico da escola, tendo como atividade principal: O Dia da Biblioteca Itinerante na
Escola. Contudo, apenas cinco turmas do Ensino Fundamental Il foram acompanhadas pelo
professor-pesquisador. Essas turmas foram estimuladas a realizar empréstimos durante as
aulas destinadas a leitura, buscou-se durante essas aulas estratégias de leitura que levassem
em consideracdo as particularidades de cada estudante ao entrar em contato com textos
polissémicos. Elegeu-se como metodologia para a coleta e discussdo de dados a pesquisa-
acao. A discussdo teorica estd fundamentada em Zilberman (1991), Lajolo, Zilberman (1996),
Gebara (2002), Abreu (2006), Lajolo (2006) Ferrera (2009), Sales (2014), De Maria (2016) e
outros. Como resutado prinicipal da analise dos instrumentos metodoldgicos, apresenta-se a
elevacdo da diposicdo dos estudantes para a leitura literaria em raz&o do acesso a livros e da
utilizacdo pelo mediador de praticas de leitura que consideraram, principalmente, a
capacidade de compreensdo que o leitor iniciante apresenta ao entrar em contato com um
texto literario.

Palavras chaves: Formagdo de leitores. Leitura literéaria. Biblioteca escolar.



ABSTRACT

Training readers in a country where there are difficulties in accessing books by most of the
population, due to unequal social conditions, is a challenge, but also a commitment that must
be assumed by the bodies responsible for education at all levels, and, specially, by the public
school. For it has tools capable of acting to promote the democratization of reading. The main
tool is the school library, which consists not only of a physical space within the school, but
also of a movement in favor of the dissemination of reading in the school space, so that the
student is given the opportunity to insert in his daily life one more element, the book. Thus,
this study listed as a central objective, the promotion of access to books to students from a
public school that is part of the Para state network in the district of Icoaraci, in the city of
Belém do Pard, through the creation of an itinerant library. The library was organized with
collections from the National Program Library at School — PNBE (Programa Nacional
Biblioteca na Escola). In order for the collections to be available to all students at the
institution, a reading project was carried out, with the participation of the school's teaching
and technical staff, with the main activity being the Itinerant Library at School Day. However,
only five classes of Elementary School 11 (Ensino Fundamental 11) were accompanied by the
teacher-researcher. These classes received incentives to borrow books during classes that are
specific for reading, in which the teachers sought reading strategies that took into account the
particularities of each student when coming into contact with polysemic texts. Action research
was chosen as the methodology for collecting and discussing data. The theoretical discussion
is based on Zilberman (1991), Lajolo (2006), Lajolo, Zilberman (1996), Gebara (2002), Abreu
(2006), Ferrera (2009), Sales (2014), De Maria (2016) and others. As a main result of the
analysis of the methodological instruments, there is an increase in the students' position for
literary reading due to the access to books and the use by the mediator of reading practices
that considered, mainly, the comprehension capacity that the beginning reader presents when
coming into contact with a literary text.

Key words: Training of readers. Literary reading. School library
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1. INTRODUCAO

A formacéo de leitores encontra obstaculos de grandes propor¢cdes em um pais
onde a maior parte de sua populacdo carrega em sua historia a marca da exclusdo de um
ambiente disseminador da leitura, ainda quando os primeiros livros chegaram ao pais. Este
local é a biblioteca, inicialmente usufruida somente pela elite e grupos religiosos. A historia
da biblioteca no pais contribuiu para a construgdo de determinados estigmas em relacdo ao
livro e as classes sociais menos favorecidas. Ao se tratar de leitura literéria, a ideia de que ela
é dispensavel, a ndo ser como instrumento para o aprimoramento de habilidades linguisticas, é
muito comum até mesmo no ambiente escolar.

Estudos demonstram que a relacéo entre literatura e escola sempre foi desafiadora.
A literatura enquanto bem cultural estd distante do cotidiano escolar, pois o tratamento que
recebe o texto literdrio, neste ambiente, em geral, prioriza objetivos pedagdgicos, como
exemplo, pode-se citar o uso do texto literario como meio para o estudo da Lingua ou como
desencadeador de debates sobre temas sociais. Desse modo, as praticas de leitura no espaco
escolar, em geral, ndo s@o promissoras ao desenvolvimento do gosto pela leitura, assim, a
escola ndo se utiliza de toda a sua potencialidade como formadora de leitores.

Contudo, o ambiente escolar € um espaco essencial para a circulagdo do texto
literario, assim como, a formacao do leitor. A escola deve assumir essa funcéo, uma vez que o
convivio familiar, em geral, ndo oferece condigdes para tal formacgéo. Considerando a falta de
acesso ao livro e as abordagens realizadas ao texto literario nesse ambiente como maiores
entraves a formacdo do leitor, esta proposta se fundamenta na necessidade primordial de
promover para os estudantes o acesso a livros literarios. Assim como, propor a construgdo de
uma nova relacdo entre leitura literaria e estudantes no ambiente escolar, por meio de
estratégias de leitura que levem em consideracdo, principalmente, a singularidade que cada
leitura assume para cada leitor, a condicdo social e cultural do estudante, o ritmo de leitura de
cada estudante e os sentidos construidos na leitura de textos polissémicos.

O estudo foi realizado durante ano de 2019, em uma escola publica da rede
estadual da capital do estado do Para, Beléem, com 183 alunos de cinco turmas do ensino
fundamental 11, a metodologia utilizada para a coleta de dados foi a pesquisa-agéo de natureza
guantitativa e qualitativa. Para promover o acesso a livros, foi organizada uma biblioteca
itinerante com acervos do Programa Nacional Biblioteca na Escola — PNBE, a fim de que os
estudantes pudessem realizar empréstimos. Com essa iniciativa, pretendeu-se democratizar a
leitura na escola, com isso, propiciar mais liberdade ao estudante quando este entra em

contato com o texto literrio.
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Com base tedrica fundamentada nos estudos de Zilberman (1991), Lajolo,
Zilberman (1996), Gebara (2002), Abreu (2006), Lajolo (2006) Ferreira (2009), Sales (2014),
De Maria (2016) e outros, buscou-se aproximar os estudantes do texto literario por meio de
praticas de leitura que compreendessem a leitura enquanto atividade fim e ndo como uma
introducdo para outras atividades, com isso, incentiva-los a gostar de ler.

Este trabalho esta organizado em seis capitulos, assim distribuidos: no primeiro,
a “Introdugdo” tece consideracdes gerais sobre o estudo, além de apresentar uma breve
contextualizacdo teorica, a problemética deste estudo e a metodologia utilizada.

No segundo capitulo, ¢ apresentado o Prologo, se¢do na qual o professor-
pesquisador aborda sua relacdo com a biblioteca desde sua vivéncia como discente até sua
experiéncia profissional nesse espaco. Assim como, narra experiéncias em relacdo a sua
formagéo como leitor.

O terceiro capitulo, “Estudos sobre formagdo do leitor”, tece consideragdes sobre
o leitor, a importancia da leitura literaria para o equilibrio interior do ser humano, para o
desenvolvimento cognitivo, a abordagem que vem sendo realizada ao texto literario na escola
e a importancia do mediador no contexto escolar.

O quarto capitulo, “O papel da biblioteca na formagdo do leitor”, traga um
panorama geral da presenca da biblioteca no Brasil, desde sua origem , quando era restrita a
determinados grupos sociais, até o0 momento atual, quando as informacdes sdo veiculadas com
mais rapidez e abrangéncia em razdo das novas tecnologias de informacdo e comunicagéo.
Assim como, discute questdes relativas as bibliotecas escolares, como a importancia dessa
ferramenta para a formac&o de leitores e as acGes do PNBE voltadas a formacg&o do leitor.

No quinto capitulo, “Proposta de interven¢do e discussdo dos resultados”, ¢é
apresentada a descricdo do projeto de intervencao pedagogica e realizada a discussao sobre 0s
resultados oriundos dos instrumentos metodolégicos aplicados neste estudo.

Para concluir, no ultimo capitulo sdo apresentadas as consideracdes finais, a partir
das discussdo de dados empiricos e bibliograficos, sobre aspectos julgados essenciais pelo
professor-pesquisador ao tema discutido neste estudo: a falta de acesso a livros por parte da
maioria dos estudantes da escola publica, as dificuldades em torno da relagdo escola e
literatura, o papel da escola para a formacdo de leitores e a importancia da formacdo do

professor-mediador de leituras.
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1.1. CONTEXTUALIZACAO TEORICA

Os estudos sobre formacao de leitores apontam diversos indicadores ou variaveis
implicados neste processo. Das correntes tedricas hegeménicas, aquela ligada ao habitus e
capital cultural familiar é uma das principais. Desenvolvida pelo sociélogo Pierre Bourdieu,
esta vertente aponta a importancia da familia na interiorizacdo de desejos, disposi¢des,
informacdes e orientacdes para a leitura literaria e/ou cientifica (BOURDIEU, PASSERON,
1992). Habitus e capital cultural sdo postulados consolidados na literatura cientifica como
desencadeadores do gosto pela leitura. Contudo, os estudos também indicam que o habitus
ndo é uma fatalidade, isto é, ndo é imutavel e, assim, pode ser modificado através da
socializacdo do sujeito em outros grupos sociais secundarios ou nao-familiares, como a
escola, a igreja, os grupos de amigos, entre outros.

E com base nessa premissa que este estudo focou a escola e duas variaveis
associadas a leitura no ambiente escolar como obstaculo ao desenvolvimento do gosto pela
leitura: a falta de acesso a livros por parte dos alunos e o tratamento que recebe o texto
literario no ambiente escolar.

Se por um lado, na escola, formar leitores literarios exige a democratizacdo do
livro, por outro, requer também a compreensdo sobre o que é ser um leitor e a permanente
discussdo sobre as praticas de incentivo a leitura literaria no espaco escolar. Lajolo, Zilberman
(1996) discutem a concepcdo de leitor a partir de sua historiografia, esclarecem que este
surgiu como resultado de uma construgdo socioecondmica: a ascensao social da burguesia e 0
avanco do capitalismo. O fato de a origem do leitor associar-se a tais aspectos se refletiu no
ingresso da literatura na escola, pois o texto literario era utilizado com fins unicamente
pedagogicos: difundir valores morais e ensinar uma linguagem representativa de uma classe
social (ZILBERMAN 1991).

No contexto atual, Lajolo (2006) ao se referir a leitura literaria na escola, assevera
que esta recebe certa “uniformizagdo” a partir de atividades sugeridas pelo livro didatico.
Nesse sentido, Gebara (2002), ao tratar sobre a leitura de poemas na escola, assegura que ha
necessidade de enfrentar o texto literario nesse ambiente, e para isso, apresenta a pratica da
“leitura estética”, a qual permite ao leitor enfatizar suas experiéncias estéticas durante o
processo de leitura.

Contudo, para que praticas de leitura inovadoras sejam desenvolvidas na escola, é
necessario que o professor desempenhe a funcdo também de mediador de leituras e formador
de leitores. Segundo Ferreira (2009), o fato de o professor ndo ser leitor, compromete o

incentivo a leitura entre seus alunos, da mesma forma, a ida a biblioteca escolar.
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Diante desse quadro, a formacdo do formador de leitor vem sendo objeto de
estudo entre estudiosos da area. Assim, Sales (2014) salienta que a identidade literaria do
professor € o elemento mais importante para torna-lo apto a incentivar seus alunos a ler. De
Maria (2016), ao abordar o tema, propde disciplinas de literatura e literatura infantil para os
cursos de pedagogia e para 0s cursos de letras, uma disciplina complementar as dos estudos
literarios, que pudesse formar leitores durante o curso.

Desse modo, acredita-se que a leitura literaria tem como fatores de promocéo: o
habitus de leitura herdado da instituicdo familiar, o acesso a livros, as praticas que priorizem o
desenvolvimento do gosto pela leitura e a formagéo do mediador.

1.2. PROBLEMATICA DESTE ESTUDO
1.2.1. O ambiente escolar

Este estudo foi desenvolvido em uma escola da rede estadual de ensino
fundamental, localizada no distrito de Icoaraci, area urbana do municipio de Belém. Fundada
em 2009, a escola iniciou suas atividades em uma casa de dois pavimentos, ainda em
construcdo, alugada pelo governo do estado. Para efeitos didaticos, neste estudo a referida
escola sera chamada de Anchieta. Na época, as vagas eram limitadas aos alunos do primeiro e
segundo anos do ensino fundamental, no turno da manha e primeira e segunda etapas da
Educacao de Jovens e Adultos — EJA, no turno da noite.

Em 2010, em razdo do aumento pela procura de vagas, houve a inclusdo dos
terceiro e quarto anos do ensino fundamental e terceira e quarta etapas da EJA. A partir de
2013, de forma gradativa, a escola passou a atender os anos finais do ensino fundamental. O
governo do estado ja havia efetivado a compra do prédio e suas instala¢cGes foram expandidas
com mais um ginasio esportivo e dois blocos: um, contendo trés salas de aula, dois banheiros,
outro, constituido por trés salas de aulas menores, para atender a educacdo infantil e uma sala
destina ao Atendimento Educacional Especializado - AEE. Ja em 2015, em razéo da baixa
procura por matriculas, a EJA foi extinta.

No ano de 2019, a escola atendeu 618 alunos, matriculados em turmas do
primeiro ao nono ano do ensino fundamental, distribuidas entre os turnos manha e tarde.

O prédio inicial que abrigou os estudantes no inicio das atividades escolares,
embora adaptado ao objetivo educacional, ndo € apropriado a esse proposito, ele possue sete
salas de aula, trés salas destinadas ao ensino fundamental de anos iniciais, as quais funcionam
no andar inferior e quatro salas reservadas ao ensino fundamental de anos finais, que

funcionam no andar superior, todas adaptadas a esse fim .
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Dentre os blocos construidos posteriormente, um foi interditado pela Secretaria de
Educacdo em razdo do risco de desabamento e o outro, ainda em funcionamento, comporta
trés salas de aula e dois banheiros. Porém, as condi¢bes do prédio sdo insalubres e nédo
garantem condi¢bes para que ocorra de modo satisfatério o processo de ensino e
aprendizagem, visto que as salas sdo pequenas para a quantidade de alunos atendidos, além de
serem abertas e, por isso, sofrem interferéncia sonora, principalmente, do ginasio esportivo.

Além dos ambientes ja descritos, ha a cantina da escola, que embora mantenha o
atendimento aos alunos diariamente, € um espa¢o muito pequeno tanto no que diz respeito ao
preparo da merenda quanto a sua distribuicdo, e a quadra de esportes, local preferido dos
estudantes, esse ambiente destoa dos demais, a quadra é bastante ampla, coberta e conta com
arquibancadas em suas laterais, além de banheiros e vestiarios, esses, porém, ndo estdo sendo
usados.

Outro ambiente muito valorizado na escola € o que os estudantes denominaram
como “bosquinho”, um espaco entre o primeiro prédio e os dois blocos laterais a quadra, nele
h& algumas arvores de grande porte, como a arvore da andiroba e outras frutiferas, como
jambeiro, jaqueira, coqueiro, abacateiro, mangueira e outras. Esse espaco, muitas vezes,
funciona como refligio contra a temperatura elevada das salas de aula, principalmente, para os
estudantes que se concentram nele sempre que possivel.

As instalacGes destinas ao corpo pedagdgico e administrativo funcionam no
primeiro prédio, no andar inferior e estdo dispostas da seguinte maneira: uma secretaria
acoplada as salas dos professores, uma sala de atendimento a educacdo especial, uma sala
dividida entre o diretor da Escola e a coordenadora pedagdgica. Importante ressaltar que,
assim como as salas de aula, todos esses ambientes sdo pequenos e ndo oferecem as condicdes
necessarias para o desenvolvimento das atividades a que estdo destinados. N&do ha na escola
espacos pedagdgicos, como biblioteca ou sala de leitura e laboratorios.

Em razdo das dificuldades em relacdo a estrutura fisica apresentadas pela escola
para o desenvolvimento das atividades de forma satisfatdria, foi solicitada a Secretaria de
Educacao do Estado uma reforma nos prédios. Esta teve inicio no més de outubro, em carater
de urgéncia. Em curso, a reforma pretende reconstruir a unidade, incluindo um espaco para a

organizacéo da biblioteca escolar.

1.2.2. Os alunos, o perfil familiar e o bairro
Os alunos, salvo poucas excec¢des, sao moradores do bairro, esse fato lhes permite

estender as relagbes entre eles além da convivéncia no ambiente escolar. Em geral, sdo
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vizinhos e muitos, integrantes da mesma familia. Essa peculiaridade facilita a comunicacdo da
instituicdo com os responsaveis, sendo comum, nas reunides de pais, 0 responsavel por um
aluno assumir a responsabilidade por outros alunos durante 0 evento, quer porque morem
préximos ou por existir alguma relagdo de parentesco entre eles.

A situagdo socioecondmica da maioria das familias na comunidade é marcada pela
precariedade e vulnerabilidade, pois a renda familiar, em geral, € muito baixa, o que justifica a
média de 70%! dos estudantes serem beneficiados pelo programa social Bolsa Familia.

O bairro no qual a escola estéd inserida apresenta muitas caréncias no que diz
respeito a oferta de servi¢os publicos: hd ruas sem saneamento basico, outras ndo foram
pavimentadas, ndo ha posto de salde proximo nem espacos destinados ao lazer. Essa caréncia,
muitas vezes, € suprida pela presenca das igrejas, sobretudo, as evangélicas que vem
ganhando cada vez mais espaco na comunidade, com o constante crescimento do nimero de
unidades no bairro.

Embora haja uma delegacia no bairro, a ocorréncia de fatos violentos € muito
comum. Muitos alunos demonstram estar acostumados com a violéncia, muitos, alias,
presenciam ou sofrem em suas proprias casas essa realidade. A morte parece ndo os assustar
mais, visto que sdo constantes os relatos, de forma natural, sobre préticas criminosas,
inclusive assassinatos, em alguns casos, presenciados por eles.

Este é o contexto social no qual os alunos e o estabelecimento escolar estdo
inseridos, isto €, um cendario de privacOes sociais, de oportunidades limitadas e carente ndo
apenas em termos econémicos, mas também, em relacdo ao acesso a bens culturais.

H&, desse modo, um panorama social no qual os sujeitos aqui tratados se
encontram inseridos que é pouco estimulante para o desenvolvimento do gosto pela leitura:
contexto comunitario, condi¢bes escolares, sociais e familiar. Contudo, seguindo as
indicacOes da literatura cientifica, parte-se do principio de que modificagcBes nos processos de
sociabilidade sdo capazes de alterar de negativos para positivos os estimulos para a leitura. O
que justifica este estudo apresentar, numa ponta, um estudo diagndstico e, na outra, 0
acompanhamento de um projeto de leitura desenvolvido com os estudantes em questéo.

Assim, com base nas analises e no balango tedrico anterior, o problema deste
estudo pode ser assim formulado: o estudante de ensino fundamental da escola Anchieta, em
Belém, desenvolveu gosto pela leitura literaria? Como as condicdes escolares e familiares

repercutem no tipo de leitura que este estudante realiza? Alteragdes nas condigdes de acesso a

! Dado fornecido pela secretaria da Escola.
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livros e na mediacdo de leitura podem modificar positivamente as disposicdes desses sujeitos
para a leitura?

Com base nas informac0es iniciais, as hipdteses que podem ser oferecidas a essas
perguntas sdo: estes estudantes ndo desenvolveram o gosto pela leitura literaria. Esse fato esta
relacionado a auséncia de habitus de leitura herdado da familia, a falta de acesso a livros em
casa, na escola e na comunidade, e, a auséncia de uma mediacdo que estimule praticas de
leitura literaria tendo a leitura como atividade central e que considere a plurissignificacdo dos
textos literarios e as particularidades de cada leitor. Portanto, garantir acesso a livros e
mediacao que proporcione ao estudante construir sentidos a partir de uma experiéncia estética
e individual com textos polissémicos pode contribuir para o desenvolvimento do gosto pela

leitura literaria nesses sujeitos.

1.3 METODOLOGIA

Este estudo esta fundamentado em dados empiricos primarios, coletados em
pesquisa de campo e dados secundarios, obtidos por meio de pesquisa bibliogréafica.

Os dados primarios foram obtidos por meio de pesquisa-acdo, a qual contou com
questdes de natureza quantitativa e qualitativa. Segundo Ghedin, Franco (2008), a opgéo pela
pesquisa-acdo demonstra que o pesquisador acredita na convergéncia entre pesquisa e acéo, a
fim de se operar a transformacéo na pratica. Os autores apontam trés conceituacfes desse tipo
de pesquisa no Brasil: a pesquisa-acédo colaborativa, a pesquisa acéo-critica e a pesquisa acdo-
estratégica. Dentre essas, este trabalho se pauta na pesquisa-acao critica, visto que objetiva a
transformacdo do sujeito por meio da constru¢gdo do conhecimento mediado pela reflexdo
critica.

A pesquisa-acdo se realiza a partir de um processo que integra 0s sujeitos
envolvidos nela: o pesquisador e o pesquisado. 1sso possibilita mais aproximacao entre eles,
tornando mais visivel aos olhos do pesquisador as nuances decorrentes dessa integragéo.

Dentre os fatores destacados por Ghedin, Franco (2008), quando se trata da
pesquisa-acao, dois chamam atencdo, o primeiro € a relevancia de se considerar que o método
envolve o exercicio continuo de espirais ciclicas que engloba desde o planejamento, passando
pela acdo, reflexdo, pesquisa, ressignificacdo, replanejamento etc., e o outro fator importante é
0 tempo. Esses dois pontos se associam, visto que a retomada dos passos da pesquisa ndo
permite sua execucdo em um curto espago de tempo.

Tendo em conta esses dois fatores: a necessidade da avaliacdo constante e do

replanejamento, se necessario, e 0 tempo vital para a aplicacdo da pesquisa, elucida-se a
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necessidade de mencionar a flexibilidade dos instrumentos utilizados neste estudo quanto as
suas utilizacOes para a coleta de dados, considerando o contexto do ambiente pesquisado.

Para esta pesquisa, selecionou-se um grupo composto por estudantes de 5 turmas
de ensino fundamental: duas turmas de setimo ano, duas de oitavo ano e uma de nono. Esses
discentes foram inseridos num projeto de incentivo a leitura na escola. Ao todo, 183
participaram do projeto.

Para realizar uma diagnose da situacdo de leitura dos estudantes envolvidos no
estudo, utilizou-se um questionario composto por onze perguntas, uma subjetiva e dez
objetivas, das quais oito apresentavam desdobramentos: caso o estudante respondesse de
forma afirmativa, outras perguntas foram realizadas para complementar a pergunta inicial.
Este questionario foi respondido no inicio do estudo por 159 estudantes. Esse numero se
justifica em razdo de alguns alunos ndo terem comparecido na escola no dia em que o
questionério foi aplicado. Desse instrumento resultaram dados quantitativos e qualitativos.

Para a coleta de dados qualitativos durante e apos a realizacdo do estudo, foram
utilizados trés instrumentos: os depoimentos e os albuns escritos pelos estudantes, o primeiro,
realizados no final do projeto; o segundo, construidos ao longo do projeto, e, o diario do
professor-pesquisador, contendo registros sobre ocorréncias relativas ao comportamento dos
estudantes em atividades propostas para estimular a leitura.

Os resultados que demonstram a percepcdo dos estudantes em relacdo a leitura
apos o desenvolvimento do projeto foram analisados com base na discussdo tedrica realizada
sobre a formac&o do leitor e a leitura literaria. Para avaliar se a proposta interventiva alterou a
disposicdo dos estudantes para a leitura literdria, foram analisados, nos instrumentos
metodoldgicos utilizados, aspectos que demonstram se houve: alteracdo no significado da
leitura para os estudantes, em razdo do acesso ao livro e das estratégias de leitura
desenvolvidas em sala. Para isso, a técnica de analise utilizada para organizar os dados foi a
codificagdo. Esse tipo de abordagem permite que interpretacéo e teoria sejam acrescentadas
aos dados, possibilitando, desse modo, a realizacdo de associa¢des entre os dados empiricos e
bibliograficos a partir da interpretacdo do pesquisador. Nos depoimentos foram selecionados
trechos que expressam ideais afins, organizados em categorias, nos albuns, as categorias

foram organizadas a partir de como 0s estudantes registraram suas leituras.
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2. PROLOGO: MINHAS MEMORIAS DE UMA BILBIOTECA

Comeco esta secdo pedindo licenga para 0 uso do pronome pessoal em primeira pessoa do
singular, afastando-me neste momento do padrdo que segue a escrita deste texto, em virtude de que
nele exponho momentos particulares de minha vivéncia com o objeto que se torna um dos elementos
fundamentais nesta pesquisa, a biblioteca, além do resgate que fagco de memorias preciosas vinculadas
ao meu acesso ao mundo da leitura, para o qual teimo em conduzir meus alunos.

Das caras lembrangas da infancia, da escola, do bairro onde experenciei as primeiras
descobertas, uma, a mim € tdo rara e esta tdo presente em minha memoria que me permite muito
espontaneamente retornar ao tempo em que varias horas dos meus dias eram dedicados a
contemplacdo de um cantinho do mundo onde tudo era histdria. Entrar nele era torna-me parte da
historia, como quem vive a sensacao de fazer parte da tela que durante horas por ela é hipnotizado. Era
assim que me sentia ao entrar no Chalé Tavares Cardoso. De frente para a Baia de Guajara, o prédio
foi construido entre os anos de 1870 e 1912, em estilo arquitetdnico tipico da Belle Epoque, pelo
livreiro portugués Eduardo Tavares Cardoso, proprietario, na época, da Livraria Universal, que
funcionava no Bairro da Campina, em Belém.

O Chale foi arquitetado para que a familia tivesse um local para o descanso durante 0s
fins de semana. Essa intencdo esta registrada em cada cantinho desse espaco: as varandas que rodeiam
0 casardo convidam ao encantamento do por do sol que espelha seu tom avermelhado nas &guas
barrentas do rio, a extensdo das portas e janelas e a altitude do teto permitem a ventilacdo natural no
espaco, as escadarias lembram a grandeza de uma época em que Belém respirava os ares da belle
époque cujos, de acordo com Coelho (2011, p. 141-142):

valores, os c6digos e os rituais [...] na condigdo de teatro da civilizagao, espalharam-
se, em maior ou menor escala, pelas sociedades contemporaneas. Paris, Lishoa,
Buenos Aires, Sdo Petersburgo, Viena, Belém e Manaus, cidades de topografias
sociais e fisicas distintas, integravam-se ao circuito mundial da cultura burguesa, na
medida em que abrigavam elos da cadeia mundial do mercado. (COELHO, 2011, p.
141-142)

A suntuosidade do Chalé tem explicagdo: “A cultura burguesa da belle époque
transitava pelos mesmos canais da circulacdo das mercadorias, dos capitais e dos bens de
producéo, o que implicava bem definir o sentido da mundializacdo da economia capitalista e
do capital simbolico da cultura burguesa.” (COELHO 2011, p. 142). A valorizacdo da
borracha no mercado internacional e a abundéncia de sua matéria prima na Amazoénia levaram
a regido amazonica nesse periodo a se transformar no maior polo de extracdo e exportacao de
latex do mundo, integrando, desse modo, Belém e Manaus ao mercado internacional e
trazendo para essas cidades um modo de vida que destoava do clima tropical e da exuberancia
da paisagem local.

Era essa a impressdo que eu tinha, a de que aquele chalé e tantos outros

construidos na entdo Vila do Pinheiro — hoje, Distrito de Icoaraci — eram pedacinhos de
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histérias esquecidas em algum lugar do passado que se instalavam pelas ruas que eu
caminhava sO para que meus olhos curiosos de menina pudessem neles se perder. Foi assim
que eu subi pela primeira vez a escadaria do chalé, revestida de fantasias e curiosidade. No
prédio ja funcionava a Biblioteca Municipal Avertano Rocha. Apds a morte de seu
proprietario, na década de 1950, o governo do Estado do Para ficou com a posse do majestoso
Chalé que foi transformado em biblioteca publica em 1972. Seu destino ndo poderia ter sido
melhor: abrigar em suas luxuosas dependéncias, historias que viriam a marcar a vida de
pessoas como eu.

Minha paixdo por bibliotecas comecou assim: na época em que eu cursava 0O
primeiro grau, atual ensino fundamental, a dificuldade de acesso ao conhecimento formal era
grande, a circulacdo de livros era restrita, internet, nem se ouvia falar. Apesar de estudar em
uma escola publica da rede estadual e politicas para a distribuicdo de livros didaticos ja
existirem no pais, 0 quadro negro era o Unico veiculo a me trazer os textos de todas as
disciplinas. Desse modo, a biblioteca era o lugar recomendado pelos professores para as
pesquisas que complementavam os assuntos trabalhados em sala de aula. Foi dessa forma que
cheguei ao chalé, a principio, ia |a para realizar as pesquisas exigidas pelos professores, mas
apos algum tempo, ia porque gostava de ir. As estantes eram imensas e comportavam uma
quantidade de livros que para mim, parecia infinita. Também lembro da mesa comprida de
madeira nobre, ela me lembrava os filmes de épocas passadas, as cadeiras acompanhavam 0
glamour. Sobre elas, fiz minhas primeiras leituras incompreensiveis.

A biblioteca foi um dos elementos mais marcantes na minha vida escolar nesse
periodo e foi ela que me conduziu ao universo dos livros de forma mais efetiva, me fez criar
intimidade com eles. Aprendi a manusea-los de modo que eles me dessem respostas para as
perguntas lancadas pelos professores durante as aulas, mas além de me ajudarem com as
atividades da escola também me apresentaram outros mundos bem distantes do meu. Lembro
que fazia parte do acervo algumas enciclopédias, eram os meus livros preferidos, 14 minha
curiosidade me conduzia por caminhos desconhecidos: visitei 0 Egito com suas piramides e
mumias irreais para uma menina que s6 conhecia 0 caminho de casa para a escola e que no
maximo se estendia a biblioteca, um quarteirdo depois; fui também a oceanos que
comportavam aguas infinitas, de todas as cores e com moradores de tamanhos e formas
estranhas; conheci florestas com animais que ndo cabiam nem na minha imaginagéo; cheguei
a eras passadas com seres gigantescos ou quase invisiveis. Nao recordo dos textos literarios
nesse momento. Estes, eu estava a um passo de conhecé-los, mas isso nao tornava minha

relacdo com os livros menos afetuosa, para mim, eles eram companheiros na estrada do
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conhecimento e por eles me deixava conduzir, confiando-lhes o roteiro, que eu sabia ser
sempre impensavel.

As idas ao Chalé foram diminuindo quando conclui o ensino fundamental, mas a
minha afei¢do pelos livros, construida nesse espaco, ja estava fortemente consolidada e me
deixou muito a vontade para seguir novas rotas de leitura. Quando finalizava a oitava série —
atual nono ano — meu pai recebeu pelo correio umas caixas enormes que logo agucaram
minha curiosidade. Tive que espera-lo abri-las para descobrir que um pedacinho da biblioteca
se instalaria na sala da minha casa. Acredito que, até hoje, meu pai ndo se deu conta do
significado desse gesto para mim, uma estante repleta de livros que contavam com colecdes
sobre histdria, geografia, ciéncias, filosofia e literatura, dentre eles me recordo dos Vultos da
Patria, um atlas, Os Pensadores, havia uma colecdo de histdria antiga também, na qual
reencontrei as piramides do Egito. Porém, uma colecdo, ndo sei bem dizer por qual motivo,
chamou-me mais a atencdo: eram livros pequenos em relagdo aos outros, de capas vermelhas
escrito com letras douradas Machado de Assis. Esses, passados alguns anos, mudaram-se
comigo e até hoje ocupam lugar de destaque tanto nas minhas lembrancas como na minha
biblioteca.

Diante daqueles objetos, até entdo desconhecidos, a curiosidade logo cedeu
espaco a incompreensdo, ao acaso peguei um dos livros de capa de vermelha e,
despretensiosamente, comecei a ler. Confesso que fiquei confusa, algumas palavras ndo eram
familiares e outras me deixavam intrigada — s6 com o passar das paginas vim a descobrir que
cousa, na verdade, era coisa — mas a confusdo nao parou por ai, ia lendo, lendo e por mais que
a leitura avangasse ndo conseguia descobrir se quem contava aquela historia estava vivo ou
era um defunto, assim conheci Bras Cubas e Machado de Assis. Naquele momento, a historia
parecia difusa para mim, mas a maneira como fui fisgada pelo narrador, me fez persistir e
sempre que eu lia “caro leitor” sentia-me parte dela, compromissada em ndo abandonar aquele
dialogo e ndo deixar meu interlocutor falando sozinho.

Aos quatorze anos de idade, Memdrias Pdéstumas de Bras Cubas foi a minha
primeira leitura literaria, mas ndo o0 meu primeiro contato com as historias inventadas. Com
essas, eu ja tinha intimidade porque meu avd, como bom nordestino que era, trazia as historias
que ouviu durante toda a sua vida na memoria e personagens como a cobra grande, a matinta
perera, a morte, a fome, 0 menino da vaca, 0 homem que virava porco e tantas outras, eram
velhas conhecidas de minha infancia. As histérias me acompanham até hoje, nunca duvidei da
existéncia desses seres, aprendi a respeita-los, aprendi a enxergar o invisivel no mundo

visivel. As historias me intrigavam, mas também me conectavam a um mundo por onde toda
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crianca deveria passar, um mundo onde os medos s&o inocentes e as moradas sdo feitas de
mata e dgua. Para meu av0, seu Antonio, as davidas também ndo existiam. Desse mundo, ele
era testemunha ocular.

Meu avd veio do Rio Grande do Norte para o Pard, ainda jovem, instalou-se no
municipio de Santo Anténio do Taua. As histdrias que trouxe do seu lugar somaram-se as que
ouviu e viveu no “Taua”, como ele carinhosamente chamava o lugar que tdo bem o acolheu.
L& casou-se com minha avo, Nair, e os dois viviam do que cultivavam na terra, do rocado e da
criacdo de galinhas. A vida era dificil, dez filhos, dois falecidos ainda na infancia, e as
dificuldades de uma vida simples. Luz elétrica, ndo havia; as refeicbes eram definidas pela
safra do rocado; as roupas, costuradas a mao por minha avd. Que dizer entdo sobre a
diversdao? Os filhos mais velhos dividiam-se entre ajudar no rog¢ado e a cuidar da casa e dos
irmdos menores, enquanto minha avé também trabalhava na roca. Essa infancia poderia ter
deixado marcas dolorosas, mas quando pergunto para minha mée sobre suas recordacgoes
desse tempo, nenhuma queixa, nenhuma ferida. E quando insisto para que me conte detalhes
dessa época, e sempre faco isso, uma recordacdo é guardada por ela com muito carinho: meu
av0, a noite, reunia os filhos entorno do lampido e contava historias e quando os olhos
comegavam a fechar, cada um, ja em sua rede, recebia seu beijo de boa noite.

Quando os filhos mais velhos ja estavam chegando na adolescéncia, meus avés
mudaram para Belém. Primeiro moraram no bairro da Pratinha, depois mudaram para o que
hoje é conhecido como o centro de Icoaraci, o lugar era bem diferente do que € hoje: “mato
para todo lado”, ¢ assim que minhas tias me descrevem o distrito naquela época, para chegar
no centro de Belém, iam de trem. Embora Icoaraci ainda guardasse caracteristicas
interioranas, fazia parte da capital e as oportunidades para o estudo eram bem maiores do que
nos municipios do interior do estado. As criangas substituiram a enxada por lapis e cadernos,
que eram feitos por minha avo, de folhas de papel de embrulho. Aos pouquinhos, 0s costumes
interioranos, como as fogueiras em véspera de noite de santo, as rezas com galhos de
vassourinha feitas por minha avé em menino com quebranto, cediam espago a um novo modo
de vida, mas a cultura da vida préxima as matas e aos igarapes permanecia nos ares da casa,
que tinha na frente uma castanheira cujo quintal, apesar das arvores, das galinhas, patos e
perus, era varridos com cachos de agaizeiro todos os dias.

Anos mais tarde, essa casa seria meu reflgio contra o progresso, contra a agitacao
da vida moderna. Durante a infancia, as historias que a povoavam me aproximavam de um
momento que eu ndo vivi. Meu avo, ja em sua cadeira de embalo, pouco andava, a coluna, téo

maltratada pelo trabalho com a terra, o fazia ficar mais tempo sentado do que gostaria. Mas as
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histrias, essas eram sempre livres, vivam inundando aquele lugar e me deixando tdo
acolhida, como se eu estivesse na rede recebendo o beijo de boa noite que recebiam minha
mée e meus tios todas as noites.

Meu avo0 era analfabeto, provavelmente, nunca entrou em uma biblioteca, mas era
um narrador tdo envolvente, tinha tanta habilidade com as palavras que podia manter seu
publico por horas totalmente submerso em mundos fantasticos. Talvez o contato com esses
seres tenha me ajudado a aceitar com mais naturalidade um defunto que contava sua propria
historia.

A leitura literaria depois de Machado de Assis nunca mais deixou de fazer parte
da minha rotina e a biblioteca, incorporada tdo naturalmente aos meus estudos, as minhas
descobertas, as minhas buscas, era um lugar onde confluiam realidade e fantasia, reflexdes e
sonhos, um lugar onde fui capaz de construir autonomia, de buscar solugdes, de incorporar
conhecimentos. Hoje, a distancia temporal me permite avaliar com mais precisdo e
compreender o significado que as idas a biblioteca publica durante a infancia e a adolescéncia
tiveram ndo sO para a minha vida escolar, mas, principalmente, para a minha formagdo como
ser humano integrado a um mundo onde as oportunidades e os direitos sao tdo desiguais.

Foi com esse apreco pelas histérias ouvidas ou moradoras de bibliotecas que
cheguei ao magistério e quando passei ao quadro efetivo de professores da rede estadual de
ensino ndo tive davidas ao ser questionada se gostaria de ser lotada em uma biblioteca
escolar. Essa foi minha primeira atuacdo como professora da Secretaria de Estado de
Educacdo do Pard — SEDUC. A biblioteca integrava os espagos pedagdgicos em uma escola
localizada no bairro da Pratinha, lugar, para mim, conhecido pelas histdrias que ouvia na casa
de meus avos. A sala destinada a biblioteca estava fechada ha alguns anos por falta de
professor, por isso 0 susto quando entrei no espaco foi grande: os livros estavam
empoeirados; a sala era fria e tinha ar de abandono; as estantes enferrujadas, meio tombadas;
livros didaticos que sobravam de anos anteriores, objetos quebrados ou sem utilidade eram
depositados 14, além disso, alguns insetos passeavam tdo naturalmente pela sala que logo se
via 0 quao habituados estavam ao ambiente.

Esse quadro me impressionou, era bem diferente das lembrancas de biblioteca que
eu guardava com muito carinho em minhas memorias, e um ligeiro desdnimo quis se instalar,
mas a vontade de dar vida aquele lugar me fez trabalhar durante dois meses para organiza-lo.
Os livros foram higienizados, os entulhos retirados, algum tempo depois consegui a
restauracdo das estantes, mesas e cadeiras, porta e paredes foram pintadas, a biblioteca estava

apta a receber os alunos e cumprir seu papel de democratizar conhecimentos. Os alunos, que
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ja estavam acostumados com o espaco fechado, passaram a desenvolver um novo hébito:
frequentar a biblioteca.

Organizar o espago fisico exigiu trabalho, esforco e disposicdo, mas esse nédo foi o
maior problema, afinal, estdvamos a so0s: eu e os livros e eles obedeciam sempre ao meu
comando. O que de fato considero significativo nesse trabalho de organizacdo foi o que veio
apos essa tarefa. Havia um obstaculo imenso perceptivel somente por mim, uma pedra a qual
eu demorei a perceber que estava no meio do caminho entre os livros e os alunos. Finalizada a
limpeza e arrumacédo dos livros, o proximo passo naturalmente era, pelo menos para mim, a
desarrumacdo. Mas ndo sé o movimento de tirar um ou outro livro das estantes e devolvé-los
para outras estantes ou deixa-los em cima das mesas, afinal, seria natural que os livros
ocupassem outros espacos, que se alojassem nas mochilas dos alunos, nas suas salas, nos seus
quartos. Livros ndo nasceram para morar em estantes, muito menos nas da escola.

Tudo isso para mim obedecia a uma logica inquestiondvel, por isso minha
surpresa ao saber que os livros ndo poderiam ser emprestados porque havia o risco de alguns
alunos ndo os devolver. Esse era o pensamento da direcdo da escola. Havia o temor de que 0s
livros ao sairem ndo pudessem mais voltar. Essa pedra, felizmente, ndo demorou a ser
removida. Apds longa conversa com a direcdo da escola, momento em que me comprometi
com o retorno dos livros as estantes sempre que fossem levados por alunos ou qualquer outro
membro da escola, consegui confeccionar carteirinhas, fichas de empréstimos e tudo o que a
burocracia exigia para que os alunos pudessem realizar os empréstimos.

N&o demorou muito para que 0s empréstimos passassem a ser algo rotineiro entre
eles, embora eu soubesse que alguns levavam e devolviam os livros sem ter tido contato mais
intimo com eles, no entanto, eu também sabia que a aproximacao entre ambos era 0 primeiro
passo para fazer com que alunos que nunca haviam tido uma ligacdo mais estreita com 0s
livros, passassem, ainda que por alguns dias, a ser responsaveis por eles. Essa relacdo, na
minha percepcao, levaria os alunos a ler.

Desenvolvi um projeto para o espago e em algumas atividades obtive respostas
positivas, como realizacdo de saraus, encontros literarios, concursos de poesia, contos e
crbnicas, exposicOes artisticas organizadas pela biblioteca em parceria com alunos e
professores. Dentre as atividades programadas para o espaco, percebi que aquelas que
buscavam integrar a biblioteca a historia da escola e do bairro, obtiveram aceitacdo imediata
dos alunos. A histdria do bairro da Pratinha tem relacéo estreita com a historia da escola.

No inicio do século XX, durante o governo de Getdlio Vargas, o poder publico

empreendeu algumas acOes para combater a hanseniase no Brasil, doenca que vinha se
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alastrando pelo pais. Dentre essas acfes, em 1934, a revisdo do regulamento sanitario de
1923, a qual foi realizada em consonancia com o projeto de sociedade em construcdo na
época, cujas bases estavam assentadas em saberes culturalmente valorizados: higiene, eugenia
e saneamento. A partir dessa revisdo, foi elaborado um novo projeto de regulamento sanitério
que apresentava agdes preventivas de diversas doengas, inclusive a hanseniase. A separacao
de filhos de hansenianos de seus pais, logo apds o nascimento, era uma das propostas
relacionadas ao controle dessa doenca. Nesse contexto, foram construidos 0s
preventorios/educandarios em diversos estados do Brasil. Em 1942, o Educandario Eunice
Weaver era inaugurado em Belém, administrado internamente pelas freiras da congregagéo
Filhas da Caridade Sao Vicente de Paulo até o inicio de 1990. A instituicdo abrigou os filhos
dos hansenianos isolados na Col6nia do Prata (PACHECO 2017).

O Educandério viria a ser a Escola Estadual de Ensino Fundamental e Médio
Eunice Weaver, localizada no bairro da Pratinha. Segundo moradores antigos do local, o
nome do bairro foi escolhido em alusdo aos filhos dos hansenianos acolhidos no educandario,
vindos da Col6nia do Prata. A escola respirava os ares de sua prépria historia. Os alunos
ouviam dos funcionarios que estavam ha mais tempo na instituicdo e dos moradores mais
antigos do bairro, e, alguns dos proprios pais, histérias sobre o bairro e o0 educandario.

Eram comuns as narrativas sobre: as freiras que, mesmo apds terem deixado o
lugar ha anos, eram vistas passeando pelos corredores; os vigilantes que durante as
madrugadas viam vultos passando de um lado a outro do terreno que ainda comportavam as
imensas mangueiras ja existentes na época das primeiras construgdes; a moca vestida de
branco que se trancava no banheiro e deixava os desavisados aguardando a sua saida que
nunca acontecia.

As historias eram muitas, sobre a escola e sobre o bairro. A Pratinha ainda
reservava lugares onde as construcGes de cimento ndo haviam chegado, como as margens do
rio que integra a Baia do Guajard. Eram poucos, mas havia alunos moradores de palafitas,
outros ainda, viviam rodeados pelo mato, havia também os que moravam no antigo prédio do
educandario, abandonado pelo poder publico. Todos esses elementos eram ricos geradores de
historias. Eu sabia disso, os alunos tambem sabiam e eles, assim como eu, durante a vivéncia
na casa de meus avos e as idas ao chalé, sentiam-se parte de todas essas histdrias.

Quando percebi isso, a biblioteca também ocupou seu espaco no meio dessas
historias, o livro Visagens e Assombracges de Belém, de Walcyr Monteiro, deu origem a uma
busca por relatos de moradores mais antigos sobre o bairro e sobre o educandario. As

narrativas foram transformadas em videos e exibidas na biblioteca, também se originou dessa
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obra a pequena peca teatral que apresentamos na Feira do Livro em 2010. As obras de Eneida,
Clarice Lispectos e outros autores inspiraram as crénicas e 0s contos sobre a escola, escritas
por alunos, em um concurso de crénicas e contos organizado pela biblioteca. No ano em que a
escola fez 50 anos, em parceria com os professores de Lingua Portuguesa, os alunos
homenagearam a escola com poemas escritos por eles.

A riqueza cultural daquele local precisava ser valorizada e ao valoriza-la,
compreendi que por consequéncia a identidade dos alunos estavam sendo de igual maneira
valorizadas. Era importante para eles resgatar a histdria do bairro e as histdrias fantasticas que
expressavam a existéncia daquele lugar. Na época, o olhar de pesquisadora que venho
aprimorando apds o ingresso no mestrado, ainda ndo existia. Fazia tudo por intuicdo, por ter
experenciado o mundo de histérias fantasticas com meu avo, por ter me apaixonado por
historias guardadas nas paredes do Chalé, por ter me envolvido intensamente com os livros
que meu pai havia levado para morar na sala de nossa casa. Por tudo isso que me conduziu ao
mundo da leitura, vi naquela biblioteca e tudo que a envolvia a oportunidade de tornar os
livros parte da vida dos alunos e a biblioteca, um lugar onde eles pudessem encontrar o
desconhecido por meio do que conheciam, o popular e o erudito, o passado e 0 agora.

Assim, a biblioteca foi encontrando seu caminho, foi abrindo espago entre as
atividades pedagogicas da escola, agregando outras formas de expressdo artistica, como o
cinema, as telas pintadas durante as aulas de arte que ficavam em exposi¢do junto as
prateleiras dos livros. Em meio a essa rotina agitada, os livros iam tornando-se mais proximos
dos alunos. Eles eram o motivo central de toda aquela movimentagdo com a qual t&o
facilmente eu me acostumei.

Apos algum tempo, todo o bloco que abrigada os espagos pedagogicos, sala de
informatica, laboratério multidisciplinar, sala de multimidia e biblioteca apresentou
problemas na estrutura e perante a ameaga, 0 corpo de bombeiros o interditou para reforma.
Esse fato me levou a outra experiéncia, dessa vez em uma biblioteca de uma escola
tecnoldgica do Estado. L& o publico era outro, os alunos estavam todos no ensino médio, 0s
interesses também eram outros. De imediato percebi que a biblioteca naquele espaco nédo
exercia para os alunos o mesmo fascinio que exercia na escola no bairro da Pratinha. A
biblioteca era informatizada e ja estava organizada, alias muito organizada, e s6 atendia aos
alunos do turno da tarde porque era o periodo em que havia uma bibliotecéria lotada no
espaco, algo incomum na rede de bibliotecas das escolas estaduais, pois com excegdo dessa,

em todas as outras bibliotecas, professores sdo responsaveis pelo espaco.
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O grande atrativo nesse espaco eram 0s computadores, disponibilizados para as
pesquisas escolares. Os computadores dividiam o espago com os livros, a principio, nenhum
incdmodo, ao contrario, era uma via a mais para 0 conhecimento. Passadas algumas semanas,
comecei a olhar aqueles computadores com certa reserva, um tempo depois, desejei que
nenhum deles estivesse ali. Mas logo me dei conta que esse desejo ndo tinha a minima chance
de se realizar, entdo resolvi seguir aquela maxima popular: se ndo pode com o inimigo, junte-
se a ele. Fiz mais ou menos isso, as histdrias antigas ali ndo funcionavam, a escola era no
centro de Belém, os ares eram outros, exigiam outras propostas e foi o que fiz.

A biblioteca ndo tinha nome e pensei que um nome seria o inicio da construcao de
uma identidade para o local. Resolvi fazer uma votacdo para a escolha do nome da biblioteca,
primeiro recolhi sugestdes de alunos e funcionarios, selecionei as trés sugestdes mais
recorrentes e com a ajuda da bibliotecéria, realizamos a votacdo nos dois turnos. Mas essa
acdo tinha um objetivo, atrair os alunos para a biblioteca. Por isso, precisava que eles se
sentissem atraidos a votar também. Uma colega sugeriu que a pessoa que trabalhava no
laboratorio de informatica podia desenvolver um programa para que a votacdo pudesse ser
informatizada. Ela aceitou o desafio, e todos, alunos, professores, técnicos e gestores votaram.
Foi um sucesso! Os nomes sugeridos foram dois nomes de poetas paraenses e uma terceira
sugestdo foi um nome criado pelos alunos: Anisioteca. Este foi 0 nome escolhido, eles deram
nome a biblioteca, e eu sabia que a partir daquele momento, eles sentiam-se mais ligados ao
espaco.

Certamente o fato de os alunos escolherem um nome ndo os levaria aos livros de
forma imediata, mas foi 0 comeco. As atividades 14 exigiam mais dinamismo, por isso deu t&o
certo a parceria com o Projeto Bizu, um projeto da Secretaria de Comunicacdo do Estado na
época que oferecia varias oficinas a alunos de escolas publicas. O envolvimento dos alunos
com a biblioteca aumentou a partir da realizacdo do projeto. Os livros comegaram a ser
emprestados, mas o fluxo aumentou bem mais quando levei uma escritora no espaco. Era Ana
Carolina Almeida Souza, uma jovem escritora que havia lancado ha pouco tempo A
Irmandade das Olivias: o diario da sonhadora, eu a tinha visto em um programa de
entrevistas na televisao e logo percebi que ela poderia despertar o interesse dos alunos em ler
seu livro. Néo foi dificil encontra-la e leva-la a escola. Preparei cartazes anunciando a vinda
da escritora, o livro € baseado em uma lenda da mitologia celta, tema que, em geral, provoca
curiosidade nos alunos. No dia do evento algumas turmas participaram, e a programagéo que

deveria durar uma hora, durou quase duas. Os alunos ndo paravam de fazer perguntas, e, ao
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final, a escritora deixou um exemplar de seu livro na biblioteca. Os empréstimos comegaram
no dia seguinte, e a obra ndo chegou a ir para a estante.

A rotina da biblioteca escolar imprime ao espaco um carater bem diferente
daquele que eu conhecia. A biblioteca escolar, diferente da biblioteca publica, é mais
dindmica, os alunos ndo se preocupam em falar baixinho ou manter-se em siléncio como eu
me preocupava ao entrar no Chalé. A relacdo que eles constroem com 0 espaco também é
outra, talvez mediada por mais liberdade, mais espontaneidade. N&o saberia dizer se esse tipo
de contato é melhor ou pior, sei que é diferente e isso me fez pensar nas recordacdes que esses
alunos teriam da biblioteca quando o tempo os distanciar dela, sem divida ndo seriam
parecidas com as minhas. Mas isso ndo importa, o0 que importa de fato, eu acredito que seja 0s
sentidos construidos em cada um deles por essas recordacfes. Sera que 0s tornariam mais
sensiveis, mais humanizados, sera que abririam as portas para as leituras diversas?

Fico eu aqui pensando ao escrever sobre meu projeto, que este ndo poderia estar
pautado em outros interesses sendo 0s que envolvessem a biblioteca e a sua importancia para
uma formacéo intelectual e humanizada, assim, arrisco-me nesse caminho, buscando elos
entre o lugar que a biblioteca ocupa na minha existéncia e as possibilidades de existéncias da

biblioteca na vida de meus alunos.
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3. ESTUDOS SOBRE FORMAGCAO DO LEITOR
3.1. LEITOR: UM SER EM CONSTRUCAO

Quando se busca pela imagem do leitor, inicia-se a procura por uma defini¢cdo ndo
tdo facil de ser apreendida. Lajolo, Zilberman (1996), diante do desafio que a indagacao
“Quem ¢ o leitor?” impde, referem-se a ele como “desconhecido”. A historia do leitor,
abordada pelas autoras, se ndo o define, ajuda a entender que ao se pensar sobre ele, uma teia
de relagOes se apresenta e que ao considera-lo como sujeito social e historico, ndo é possivel
ignora-la. Outros elementos, além do leitor, estdo envolvidos, de forma mais genérica, no
processo da leitura: autor, editores e mercado.

Segundo Lajolo, Zilberman (1996), a histéria do leitor teve inicio na Europa,
aproximadamente, no século XVIII, momento em que a impressdo de livros deixava de ser
gerenciada pelo Estado para se transformar em uma atividade empresarial. E como todo
negdcio que comercializa um produto para ser bem-sucedido precisa de clientes, nesse caso,
ndo houve diferenca. Contudo, a clientela precisava ser formada, questdo resolvida com o
fortalecimento da escola e a obrigatoriedade do ensino. Além da educagdo formal e a criacdo
de um mercado para os livros, outros dados responsaveis pela consolidagdo das préaticas de
leitura foram apontados pelas autoras: 0 novo modelo de familia e os grupos religiosos.

A familia intensificou valores exaltados nas relacdes de amor e deveres entre seus
componentes, 0 que a tornou mais atuante no seu préprio nicleo em oposicdo a atuacdo na
esfera pablica, que ficou sob controle do mercado financeiro, com isso, transformou-se em
um ambiente propicio ao desenvolvimento do gosto pela leitura. J& os grupos religiosos
encontraram na leitura oportunidade para difundir o pensamento religioso por meio da Biblia.
Outro aspecto levantado no tocante a propagacdo da leitura, ja em suas formas mais atuais é a
“valorizacdo positiva do lazer, j& que os livros constituiram uma das primeiras manifestagdes
baratas e acessiveis de entretenimento.” (LAJOLO, ZILBERMAN 1996, p. 15-16).

Assim, o surgimento do leitor esta associado a uma construcdo socioeconémica,
conforme Lajolo, Zilberman (1996, p. 15-16):

Se é certo que leitores sempre existiram em todas as sociedades nas quais a escrita
se consolidou enquanto c6digo, como se sabe a proposito dos gregos, sé existe 0
leitor, enquanto papel de materialidade histérica, e a leitura, enquanto pratica
coletiva, em sociedades de recorte burgués, onde se verifica no todo ou em parte
uma economia capitalista. Esta se concretiza em empresas industriais, comerciais e
financeiras, na vitalidade do mercado consumidor e na valorizagdo da familia, do
trabalho e da educacéo (LAJOLO, ZILBERMAN, 1996, p. 15-16).

Longe da imagem roméntica de um leitor solitario, comumente veicula em
quadros e fotografias, ou de um leitor intelectual, reinante no imaginario popular, a histéria do

leitor, enquanto personagem historica, bem como as praticas de leitura isoladas ou coletivas,
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silenciosas ou em voz alta ganharam mais projecdo a apartir da criacdo da inddstria de
impressdao de livros, ou seja, com a criacdo de um mercado para esse negocio, no qual se
transformou o livro, tornando, dessa forma, o leitor também consumidor.

Essa primeira nocdo de leitor ganhou novos matizes com Chartier (2011). Ao
tratar sobre a histdria do impresso, e, por conseguinte, sobre as praticas de leitura, o autor faz
duas objecGes as pesquisas historiograficas. Primeiro acrescenta a relevancia que a
materialidade do objeto manuscrito ou impresso adquire, de modo diferenciado, para a
construcdo de significacBes para cada leitor, em oposicdo a ideia de que o trabalho critico
identifica os sentidos do texto. Com isso, a leitura adquire o “estatuto de uma pratica criadora,
inventiva, produtora” (CHARTIER, 2011, p. 78), e as maneiras de ler (coletivas ou
individuais, herdadas ou inovadoras, intimas ou publicas), assim como os protocolos de
leitura tanto deixados pelo autor como pelo impressor, constituem o proprio ato de leitura,
portanto, validos para o processo de constru¢do de significacdo pelo leitor.

Outra discordancia apresentada por Chartier (2011) esta centrada no que propde a
tradicdo mais recente da sociologia historica da cultura. Esta, a partir da construcdo de uma
escala de diferenciacdes socioculturais delimita espacos de produgdo e consumo de materiais
culturais numa correlagéo entre pertenca social e produgdes culturais cujos resultados tendem
a “caracterizar culturalmente os grupos sociais ou socialmente os produtos culturais”
(CHARTIER, 2011, p. 78). A critica consiste na rigidez com que sdo tracados os limites entre
producéo e circulacdo de materiais culturais produzidos em grupos sociais distintos. O autor
defende que tais escalas ndo consideram as préaticas de utilizacdo e consumo desses materiais
em seus desvios. Com isso, conclui que “A circulagdo dos mesmos objetos impressos de um
grupo social a outro é, sem duvida, mais fluida do que sugeria uma divisdo sociocultural
muito rigida, que fazia da literatura erudita apenas uma leitura das elites e dos livros
ambulantes apenas a dos camponeses.” (CHARTIER, 2011, p. 79).

As contribuicdes de Chartier (2011) demonstraram ndo sO6 que o leitor € um
desconhecido, pois a historiografia da pratica que o constitui é passivel de reformulages,
como também estd em constante construcdo. Dois aspectos que contribuem com essa proposta
foram levantados pelo autor: a dindmica do processo de construgédo de sentidos/significacoes,
que € particular a cada leitor, resultante da maneira de ler e do contato com as marcas
deixadas no texto tanto pelo autor como pelo impressor do livro, e a ampliagdo da circulagdo
do livro tido em seu principio como material cultural préprio a um determinado grupo social e
restrito a ele. Os pontos levantados contribuem para que o leitor, tanto na sua génese quanto

em estudos mais recentes que buscam compreendé-lo, mostre-se como um ser de dificil
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conceituacdo, pois é possivel considerar o leitor em sua relagdo com o texto a partir de
angulos distintos, que envolvem desde o estudo do funcionamento do organismo humano até
sua condicao de sujeito socio-historico.

Tendo em vista tal dificuldade, o campo de investigacdo referente aos processos
de leitura é vasto e ilimitado, e ndo poderia ser diferente frente a complexidade que a envolve,
visto que o ato de ler, em uma atitude mais genérica, principia com o olhar do leitor sobre o
objeto, o texto. Porém, o texto pede um aprofundamento desse olhar, levando o leitor, por
meio da linguagem, a envolver-se com ele de tal modo que essa relacdo ultrapasse as suas
camadas superficiais, assim como impde a quem Ié a abertura de uma fresta em seu mundo
intimo para que o texto & penetre, o que atribui ao ato de ler um carater interativo. Dessa
interacdo resulta a construcdo dos sentidos, no entanto, para que isso ocorra, o leitor
estabelece conexdes que se estendem além do texto, uma vez que “...a leitura é um ato social,
entre dois sujeitos — leitor e autor — que interagem entre si, obedecendo a objetivos e
necessidades socialmente determinados” (KLEIMAN, 2008, p. 10).

O encontro entre dois sujeitos — autor e leitor — € o inicio de um processo que se
efetiva em sociedade, pois os sentidos se constroem e se validam socialmente, no convivio
com o outro, na troca de experiéncias, no compartilhamento de culturas, na busca de
propdsitos que se consolidam no ambito extratextual. Nesse sentido, ler é se propor a
compreender o mundo por meio da proposta explicitada no texto pelo autor, como assegura
Silva (1992, p. 44).

O “compreender” deve ser visto como uma forma de ser, emergindo através das
atitudes do leitor diante do texto, assim como através do seu contelido, ou seja, 0
texto como uma percepcdo ou panorama dentro do qual os significados sdo
atribuidos. Nesse sentido, ndo basta decodificar as representagGes indiciadas por
sinais e signos; o leitor (que assume o0 modo de compreensdo) porta-se diante do
texto, transformando-o e transformando-se (SILVA, 1992, p. 44).

Entender os significados presentes no texto escrito inicia com a percepgao
primaria do leitor sobre esse objeto, o texto, porém nao se restringe a ele. O acumulo de
experiéncias registradas em sua consciéncia faz com que esse leitor se coloque no mundo a
partir de uma posigéo, o que lhe confere um ponto de vista, uma visdo sobre as pessoas, as
relacBes, 0s eventos. Essas experiéncias sdo valorativas para a compreensdo que o leitor
formula sobre o texto, desse modo, contribuem para 0s novos sentidos que sdo construidos
por ele, a0 mesmo tempo em que esses sentidos passam a constitui-lo, por isso, entram em
confronto com outros, produzidos em outras leituras tornando esse movimento ciclico e o

leitor um ser inacabado.
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Goulemont (2011, p. 108), ao declarar que o leitor, em sua relagdo com o texto
“define-se por uma fisiologia, uma histéria ¢ uma biblioteca”, agrega a atitude fisica expressa
em uma situacdo de leitura, aspectos que dizem respeito ao que ele denomina como histéria
cultural (histéria politica e social) e ao contato com outros livros ja lidos. A essa nocdo de
leitor relaciona-se a relativa liberdade que desfruta o leitor diante do livro, defendida por
Chartier (1999, p.71):

Toda histéria da leitura sup8e, em seu principio, esta liberdade do leitor que desloca
e subverte aquilo que o livro lhe pretende impor. Mas esta liberdade leitora ndo é
jamais absoluta. Ela € cercada por limitagGes derivadas das capacidades, convengdes
e héabitos que caracterizam, em suas diferencas, as praticas de leitura. Os gestos
mudam segundo os tempos e os lugares, os objetos lidos e as razfes de ler
(CHARTIER, 1999, p. 71).

Assim, parece utdpico pensar em um leitor, e por extensdo em sua formacéo, sem
considerar sua condicdo social e sua posicdo historica, pois o leitor se consolida como tal
guando imerso em um ambiente social. Ao considera-lo enquanto ser social, ao passo que
admite-se as mutacdes que sofrem as sociedades tanto no que tange ao espago como ao
tempo, o ato de ler pode ser concebido a partir de uma perspectiva socio-historica. Na visao
de Orlandi (1988, p. 39), a leitura é parte constituinte dos processos de significagdo
determinados historicamente, pois a autora ressalta que:

quando lemos estamos produzindo sentidos (reproduzindo-os ou transformando-os).
Mais do que isso, quando estamos lendo, estamos participando do processo (sécio
histérico) de producdo dos sentidos e o fazemos de um lugar e com uma direcéo
histérica determinada (ORLANDI, 1988, p. 39).

O ambiente social disponibiliza elementos, 0s quais ja emergiram das relacdes
sociais, politicas e ideoldgicas, para que o leitor, ao apreendé-los, efetive sua compreensdo, ou
seja, esses elementos sdo acionados no processo de construcdo de sentidos do texto, pois sao
utilizados para confrontar, comparar, estabelecer conexdes. Com isso, 0 processo de
significacdo considera como parametros para sua efetivacdo outros sentidos que ja circulam
socialmente, de modo que o leitor se torna ndo somente aquele que produz sentidos, mas parte
desse processo. Logo, em uma sociedade letrada, se constituir como leitor pode significar
protagonizar de forma mais efetiva a construcdo do cenéario social e historico, gerador de
elementos responsaveis por impactar e influenciar leituras.

Partindo dessa premissa, o leitor realiza inimeras leituras no seu cotidiano,
resultantes da selecdo feita por ele no meio social em que esta inserido. Essa proposta, ao
mesmo tempo em que relaciona o leitor a sua condicdo de sujeito social e historico,
particulariza cada situacdo de leitura, pois ler, embora seja um ato social, é também
individual. Com isso ndo se quer afirmar que é solitario, dado que, pelo proprio carater

interativo da leitura, ndo ha& leitor em pleno isolamento, tampouco, desconsiderar as
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influéncias culturais ativas na relagdo com o texto. Afinal “O fora-do-texto? é também uma
histéria coletiva e pessoal” (GOULEMONT, 2011, p.110). Porém, ressalta-se a postura do
leitor e os sentidos produzidos diante de textos que lhes suscitem propdsitos diferentes,
portanto que Ihes exijam leituras também diferentes.

Fato é que os objetivos que levam o leitor a leitura de um manual ou de uma
receita respondem a anseios de ordem mais pragmatica, de modo que a relacdo construida
nessa leitura corresponda de igual maneira a previsibilidade desse fim. Ha textos cujo
entendimento se encerra em instancias mais acessiveis no processo de construgdo de sentidos
do leitor, ndo exigindo que o leitor descubra sua “chave”. E o que defende Bourdieu (2011, p.
234), ao diferenciar um texto codificado, cuja cifra é a metafora, de um texto instrutivo: “Ha
toda espécie de texto que pode passar diretamente ao estado da pratica, sem que haja
necessariamente mediacdo de uma decifragdo no sentido em que a entendemos.” Mas o que
dizer sobre a leitura de um romance ou de um poema? Ao associar 0 leitor a textos
essencialmente polissémicos, que dizer sobre os sentidos constituidos nessa relacdo? Seriam
as marcas linguisticas “a chave deixada pelo autor para que o leitor construa sentidos
durante a leitura? Que outros fatores estdo imbricados nessa construgdo?

Afinal, é possivel empregar ao texto literario 0s mesmos pardmetros com 0s quais
analisamos os diversos tipos de textos que organizam uma sociedade letrada? Segundo
Goulemont (2011, p.108), “A leitura é uma revelagdo pontual de uma polissemia do texto
literario”, em outras palavras, o texto literario por ser polissémico e reunir uma multiplicidade
de sentidos, em uma situacdo de leitura, o leitor ndo usufrui de todas as suas potencialidades
significantes.

Ao se tratar sobre a leitura literaria, a construcdo de sentidos torna-se mais
significativa, em especial, porque entre narrador e leitor ocorre um didlogo, muitas vezes, de
forma explicita. Autores como Machado de Assis deixam marcados em seus estilos a
interlocucdo com seu leitor. Mas ndo s6 essa carateristica, que alids ocorre com muito mais
frequéncia em outros géneros ndo literarios, torna esse tema instigante e aberto a novas
investigacdes: as figuracdes na linguagem, o processo de escrita do autor, a maneira de ler e

até a organizacao editorial (na qual se inclui as ilustragdes), tudo que orbita em torno do texto

2 Goulemont (2011, p. 108), denomina o leitor e a situacdo de leitura como fora-do-texto. A expressio faz alusdo
ao trabalho que o leitor em sua situagdo de leitura opera, para além do sentido das palavras, do agrupamento de
frases, sobre o texto.

3 Marisa Lajolo, no texto “Os leitores, esses terriveis desconhecidos”, publicado em sua obra ‘Do mundo da
leitura para a leitura do mundo’, ao discorrer sobre o leitor, afirma ser ele proprio o mais capacitado para discutir
sobre si mesmo; o0 questionamento ao escritor: trouxeste a chave?, parece ser a senha para o estabelecimento de
uma cumplicidade, a efetivacdo de um pacto.
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literario, ou que possibilita seu acesso ao leitor, como os suportes, por exemplo, € valorativo
para a construcao de sentidos.

Essas particularidades que tornam cada texto literario Gnico, tornam também cada
momento de leitura individualizado, ainda que ocorra de modo compartilhado, pois se ha uma
atitude leitora do corpo que ndo se encerra nos olhos ou no psiquismo, mas que toma a
consciéncia dos sentidos construidos com a leitura, e se ha um acimulo pessoal de leituras
relevante a cada leitura, conforme Goulemont (2011), h4, a despeito das orientacdes historicas
que arrolam geracGes em espacos e culturas distintas, um encontro mais intimo, por assim
dizer, entre leitor e texto. Mesmo que haja limites na interacdo entre o leitor e o que ele 1€,
pois, “as experiéncias individuais sdo sempre inscritas no interior de modelos e de normas
compartilhadas”, ainda assim “Cada leitor, para cada uma de suas leituras, em cada
circunstancia, ¢ singular.” (CHARTIER, 1999, p. 91).

Talvez emane dessa relagdo intima a dificuldade em precisar os efeitos desse
encontro. Um aspecto intrigante na leitura literaria esta no dialogo autor-leitor, muitas vezes
confiado explicitamente ao narrador. Teria 0 autor no momento de producdo a imagem de um
leitor responsivo ou reflexivo, pueril ou maduro? Ou estaria 0 autor tdo centrado em seu
mundo criador e o leitor, ausente?

Para Lajolo (2006, p. 33), “Quem quer que ja tenha algum dia rabiscado
maltracadas, coloca-se no papel de alguém que tem de cativar seus leitores. Pois o leitor,
como o fregués do botequim, parece que tem sempre razdo...”. Se a autora estiver certa, existe
um processo de seducdo em curso concomitante ao de criagdo. Segundo a autora, o leitor
desfruta de imenso poder, ainda que seja volatil, junto aos autores, pois estes precisam atender
ao horizonte de expectativas daquele. No entanto, a autora também ressalta que a discordancia
confere dignidade ao leitor, os que reclamam ganham preferéncia, ainda que ndo sejam,
necessariamente, os preferidos porque o autor, segundo ela, busca a concordancia do leitor.
Na tentativa de estabelecer lacos, de torna-lo cimplice, o autor utiliza-se de certas estratégias
para envolver seu leitor. Contudo, embora o autor se esforce para “tornar-se intimo de seus
leitores, fazendo-lhes crer que compartilham de sua intimidade, tal esfor¢o talvez ndo apague
nem atenue a distancia que separa autores de leitores: o leitor ¢ irmao, mas ¢ hipdcrita!”
(LAJOLO, 2006, p. 35).

Explicito ou ndo, o dialogo no texto literario tende a reverberar com intensas
oscilacdes para cada leitor, ainda que o autor se dirija a um leitor imaginario, evoque-o em
seus didlogos e sobre ele construa expectativas, ao leitor real é dado o direito de acatar ou nao

a imagem projetada sobre ele.
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Segundo Lajolo, Zilberman (1996), o didlogo entre autor/narrador e leitor, teve
inicio no Brasil a partir do Romantismo. Na fase inicial dessa relacéo, ao leitor eram dirigidos
0s cuidados e a cautela do tutor, a quem lhe foi conferido poderes para conduzi-lo pelos
meandros da narrativa. O narrador de Memdrias de um sargento de milicias, livro publicado
em 1854-1855 por Manuel Antdnio de Almeida, utiliza-se de certas estratégias para manter a
atencdo de um leitor principiante: chama sua atencdo para a continuidade do relato ou quando
Ihe sdo introduzidos elementos novos, retoma eventos apresentados em capitulos anteriores.
Na busca pela continuacdo do didlogo, a simulacdo e a legitimacdo de reaces do leitor
também eram frequentes nesse momento. Entretanto, havia um jogo explicito pela estratégia
narrativa de que ora ao leitor era creditado o valor de seu saber prévio, ora sua autoridade era
reduzida. Mais tarde, Machado de Assis, em um de seus primeiros contos “Questdo de
vaidade”, estreita a cumplicidade com o leitor, ¢ o eleva a condicdo de cumplice, apto a
desfrutar da companhia do narrador na ambientacdo da narrativa, com isso, de acordo com

Lajolo, Zilberman (1996, p. 21) o leitor machadiano é:

alcado acima da condigdo de destinatario simpldrio, como tinha sido o leitor de
Manuel Anténio de Almeida, que requer atitudes paternalistas, explicaces
constantes e retrocessos no didlogo para lembrar acontecimentos passados;
correlatamente, o outro ultrapassa a posicdo de escriba que precisa dispensar
permanente atencdo a um interlocutor primarissimo (LAJOLO, ZILBERMAN,
1996, p. 21).

No entanto, apesar de o leitor ter alcangado certo prestigio com Machado de
Assis, os protocolos que ordenam uma leitura mais tutelada s6 comecam a enfraquecer na
medida em que o proprio narrador conquista autoridade, o que ocorre é a transicdo de um
dialogo com um leitor mais dependente para um interlocutor mais virtuoso “cujas inteligéncia
e sensibilidade seguidamente celebra, o que transforma o leitor em pessoa arguta e capaz tanto
de acompanhar os passos da intriga, como de refletir sobre ela.” (LAJOLO, ZILBERMAN,
1996, p. 23). J& em A méo e luva, Machado de Assis “parece querer criar certo padrio de
leitura e leitor que ndo se deixa consumir pela febre romantica.” (LAJOLO, ZILBERMAN,
1996, p. 26), pois tanto ha um reforgo do valor intelectual do leitor como a ele é conferido o
privilégio de compartilhar dos prazeres mais intimos do narrador, uma vez que: “Ambos se
aliam na satira a Estévdo? e nio por acaso o narrador se qualifica de “Plutarco desta dama
ilustre”, alusdo cujo sentido irénico somente o leitor informado, arguto e perspicaz — vale
dizer, um leitor ndo estévao — perceberia.”, (LAJOLO, ZILBERMAN, 1996, p. 26).

4 Personagem de A m&o e a luva cujo esteredtipo corresponde ao leitor formado pela estética roméntica, um
leitor poeta. Estevdo é apresentado no inicio do romance como leitor de Werther, romance de Goethe,
responsavel por gerar um quadro tragico entre os jovens da época, inclusive lavando muitos ao suicidio (p.25).
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Contudo somente com Lima Barreto, em seu romance Triste fim de Policarpo
Quaresmo, Policarpo, leitor contrario ao leitor romantico, cuja compreensao literal da obra
conferia-lhe ingenuidade, “transforma em ideal o conteudo de suas leituras.” (LAJOLO,
ZILBERMAN, 1996, p. 40). Essa personagem, talvez reflexo do leitor real, na medida em que
ganha mais autonomia em relagdo as suas reacdes sobre o lido, projeta esse leitor a um
patamar mais elevado. Mas é somente com Graciliano Ramos que a parceria com um leitor
maduro se estabelece. O dialogo travado entre Paulo Hondrio, protagonista do romance Sao
Bernardo, lancado em 1934, e o leitor, ndo mais € interrompido. Longe de apresentar-se como
um tutor ou com ar superior, o narrador de Sdo Bernardo “dirige-se ao leitor, tanto para
explicar-lhe seu modo de escrever, quanto para encontrar respostas a dilemas interiores.”
(LAJOLO, ZILBERMAN, 1996, p. 47). Desta forma, o narrador se coloca em condicdo
similar a do leitor.

O leitor, ao ser textualizado pela literatura brasileira por diversos autores desde o
romantismo, assume a perspectiva correspondente a projecdo que cada narrador faz dele:
recebe tratamentos diferentes, é tido como ingénuo, incapaz de acompanhar as tramas da
narrativa sendo com o auxilio do narrador, conquista prestigio, ao desfrutar da intimidade do
narrador, diferencia-se em sua condicao de leitor ou leitora, em algumas situacdes chega a ser

ignorado, até que finalmente ocupa a posi¢do de cumplice. Para Lajolo, Zilberman (1996):

S8o esses dois papéis, contudo, o do narrador e o do leitor, que mimetizam, na
intimidade do texto, a natureza comunicativa da literatura. Ndo que o leitor real deva
necessariamente se identificar com o leitor imaginado, verbalizado no transcurso do
relato. Mas sua presenca, ostensiva ou velada, antecipa a concepcdo que o narrador
formula a respeito de seu destinatario (LAJOLO, ZILBERMAN, 1996, p. 56).

Em um movimento de idas e vindas, a relacdo entre narrador e leitor vai se
consolidando na medida em que o romance brasileiro constréi sua propria historia. A
discussao travada pelas autoras se firma em torno do diélogo entre diferentes narradores que
projetam imagens de leitores em diferentes niveis de interlocucdo. Ao materializar o leitor
como elemento linguistico, o narrador concede-lhe um espa¢o no mundo narrado; ao construi-
lo como personagem, passa a exercer certo poder sobre ele. De uma maneira ou de outra, a
simulacdo de um didlogo explicito ou implicito em curso durante a narrativa valida esse
encontro. Esse dialogo assim como tudo que constitui o texto literario no plano semantico se
formaliza por meio da linguagem. Material comum a producdo e a recepcdo do texto,
portanto, importante para os efeitos que a leitura produz no leitor, ou seja, para os sentidos

construidos a partir dela.
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Todorov (2018) ao provocar seu leitor e a si mesmo com o0 questionamento
“Como ler?”, responde a essa questdo demonstrando a heterogeneidade de discursos criticos®
ao processo de leitura do texto literario, em relacdo ao proprio discurso literario. Ao
mencionar a desvantagem desses discursos, indaga: “ler uma linguagem atraves de outra, um
sistema simbdlico por intermédio de outro? [...] a literatura ndo teria, por sua vez, alguns
elementos que a linguagem comum ndo sabe dizer?” (TODOROV, 2018, p. 354). O autor
defende que se a teoria se vale da linguagem cientifica, uma parte da literatura permanece

“interiorizavel ”, uma vez que para Todorov (2018, p. 354):

Uma fungdo da literatura € a subversdo dessa mesma linguagem; € entdo
extremamente temerario pretender que se pode Ié-la de modo exaustivo com a ajuda
dessa mesma linguagem que ela coloca em questdo. Fazé-lo equivale a postular o
fracasso da literatura. Ao mesmo tempo esse dialogo € bastante abrangente para que
se possa escapar dele (TODOROV, 2018, p. 354).

Essa proposta projeta o texto literario em condi¢do superior ndo s6 ao leitor, em
sua relacdo particular com o texto, mas a propria critica. Por isso, Jouve (2012, p. 55-56)
defende que qualquer analise que se faca sobre o texto literario no plano da significacdo
utilizando-se de conceitos universais, deixa margem para contestacdo. Nesse sentido, termos
de “defini¢do incerta”, conforme os denOmina o autor, tais como: ‘“compreensio”,
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“interpretacgao”, “leitura”, “ambiguidade”, “polissemias”,” sentido plural”, “sentido literal e
sentido secundario”, “sentido manifesto e Sentido oculto”, “denotagdo e conotag¢do”, usados
para expor impressdes ou analises do texto literario, deixam davidas sobre 0 que exatamente o
comentador quer fazer.

Mais grave ainda, afirma o autor, é a analise quanto a nogdo de “contetido” que,
em geral, é dotada de uma simplicidade que permite a escolha de uma Unica face da obra,
assegurando que seu contetdo possa ser vinculado a determinados conceitos conforme o
angulo sob o qual a obra € explorada. Sobre isso Jouve (2012, p. 56), declara que:

A priori, ninguém se chocard ao ouvir, a prop6sito de determinada peca de Racine,
falar de um contetido “mitologico”, “politico” ou “freudiano”, desde que se evoque,
no primeiro caso, a natureza dos personagens postos em cena e da histéria que é
narrada; no segundo, os resultados de um ponto de vista sobre a peca que faca surgir
nela o implicito em um campo delimitado e, no Gltimo, a conformidade do texto com
um modelo de interpretagdo independente da obra e que tem uma coeréncia propria.

(JOUVE, 2012, p. 56).
Para 0 autor, sO é possivel conceder distin¢gdo no processo de significacdo do texto
literario se sua singularidade for considerada, e se houver clareza sobre a especificidade que

envolve o contetdo do texto literario e o valor agregado a essa especificidade.

5 Todorov (2018) analisa a projecdo, 0 comentario, a poética e a leitura.
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A singularidade do texto literario impde ao leitor uma postura distinta no
momento da leitura, pois “o autor de um texto literario ndo escreve para transmitir o mais
precisamente possivel um contetudo claramente circunscrito.” (JOUVE, 2012, p. 82). E se nao
hé& uma finalidade precisa no plano da producgéo, ndo é possivel prever os efeitos gerados com
a leitura.

Sabe-se, no entanto, que o texto literario por si s6 contém um sentido, ou Vvarios,
uma vez que se constitui como o resultado de um projeto realizado por alguem que deixa nele
suas impressdes do mundo, o que ndo implica dizer que no sentido do texto estd contida a
totalidade desse projeto, visto que o texto literario, sequndo Loureiro (2002, p. 59), € um

objeto de arte, e:

Os artistas buscam criar coisas novas. Depois de criadas, a obra passa a ter vida
prépria, forte independéncia, além das intencfes do préprio artista que a criou, uma
vez que ela também nasce do inconsciente do artista ao nivel de sua personalidade,
sem controle modelador do consciente. Essa vida propria decorre da relacdo entre o
publico e a obra, independentemente da presenca do artista. A obra segue sua vida
prépria. (LOUREIRO, 2002, p. 59).

Se por um lado existe um sentido na obra que se torna autbnomo a vontade de
dizer do autor, por outro, o leitor se formaliza como reconstrutor desse sentido. Assim, talvez
a cumplicidade com o leitor perseguida por tantos autores se plenifique ndo s6 porque o
narrador dialoga com o leitor, mas porque este segue construindo a narrativa, preenchendo os
espacos propositalmente ou ao acaso, deixados pelo outro.

Ao referir-se, mais especificamente, a leitura literaria, Lajolo (2006), discorre
sobre as trocas entre o leitor e o texto, efetivadas a cada leitura, que resultam em um processo
em que ambos estdo em constante reconstrucao. Nesse sentido, declara Lajolo (2006, p. 106-
107):

Cada leitor, na individualidade de sua vida, vai entrelagcando o significado pessoal de
suas leituras com os varios significados que, ao longo da histéria de um texto, este
foi acumulando. Cada leitor tem a histdria de suas leituras, cada texto, a histéria das
suas. Leitor maduro é aquele que, em contato com o texto novo, faz convergir para o
significado deste o significado de todos os textos que leu... (LAJOLO, 2006, p. 106-
107).

A maturidade sobre a qual se refere a autora s6 é possivel ser alcancada se o leitor
entrar em contato com 0s mais variados tipos de textos que expdem concepc¢des e visdes de
mundo diferentes. Se ler é compreender 0 mundo, como ressalta Silva (1992), a compreensao
humana sobre a existéncia, considerando aqui desde as relacdes pessoais, incluindo a
compreensdo sobre o proprio ser humano, até os grandes enigmas da humanidade jamais
respondidos, esta ancorada nos textos lidos. Reafirmando-o ou néo, incluindo seus contetdos

em praticas cotidianas ou rejeitando-os, explorando seus dizeres ou ignorando-os,
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experienciando seus efeitos, todo texto ao encontrar um leitor, ndo sai e ndo deixa que seu
leitor saia como entrou desse encontro.

Assim, a imagem de leitor apresentada neste estudo, construida a partir da
discussdo embasada nos estudiosos cujos pensamentos foram expostos ao longo da secéo, se
apresenta como alguém que estd em construcdo constante, em aprimoramento em relacéo a
sua visdo de mundo. O leitor, em sua esséncia, € um ser que se transforma e transforma o
texto lido, pois os sentidos construidos a partir da leitura tornam-se experiéncias a serem
mobilizadas a cada nova leitura. Imporante também ressaltar que o leitor constr6i maneiras de
se relacionar com o texto, especialmente o texto literario, em raz8o da relagdo subjetiva

estabelecida durante a leitura entre texto e leitor.

3.2. COMO E POR QUE (NAO) NOS TORNAMOS LEITORES LITERARIOS?

A resposta a essa pergunta impde uma indagacdo imediata: Como definir
literatura? Talvez, refletir sobre essa questdo inicial ajude a compreender as razfes para que 0
leitor insira em sua vida a leitura literaria e as vias das quais se utiliza para chegar até ela.

Ao se tratar de leitura literaria, as possibilidades de construcdo de sentidos e de
compreensdo do mundo mais promissoras, essa proposta justifica-se pelo proprio carater
subjetivo e polissémico do texto literario. Contudo, em um mundo onde o tempo “ocioso” se
torna, a cada dia, mais raro, pois a propria dindmica de uma sociedade que impde um modo de
vida cujos valores difundidos estdo em construir “riquezas” pelo esforgo pessoal, produz, por
um lado, individuos que estdo demasiadamente centrados nessa construgdo, e, por isso, nem
percebem as algemas desse sistema; por outro, um grupo que precisa encaixar-se nesse
modelo social, mas que nem sempre consegue, e como ndo lhe é apresentada outra opcéo,
tenta a qualquer custo sobreviver nele. Em meio a esse panorama, 0 tempo parece ser moeda
preciosa, alvo de cobrancas e estigmatizagdes, caso esteja sendo “desperdiado”. E nesse
ambiente organizado pelo capital, cujos valores predominantes, em geral, sdo materialistas
que se pretende refletir sobre formacdo do leitor literario. Como o leitor, em meio a um
cenario aparentemente tao hostil ao “deleite” que a leitura literaria pode proporcionar, a insere
em sua vida?

Tendo em vista que a literatura € um tipo de arte, torna-se necessario para que tal
provocacdo seja maturada algumas ponderacdes acerca da relagdo homem e arte. Ao partir
dessa imersdo, ainda que na superficie das questdes que a norteiam, vale retomar o
questionamento inicial desta secdo: a defini¢do do texto literdrio. A busca da representacédo da

arte para o homem impde a ideia do belo, a necessidade que o homem apresenta de
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contemplacdo do belo a fim de que ele alcance um estado de prazer diante de um objeto
artistico. O tema foi abordado no texto A arte e o belo, por Jouve (2012, p. 16), quando o
autor questiona: “o belo se deve a propriedades manifestas da obra ou a apreciacdo subjetiva
de cada um?” A compreensdo do belo motivou reflexdes entre os mais representativos
filésofos desde Platdo que resultaram em propostas diversas: “Platdo propde o problema da
Beleza em funcdo do Amor guiado pelo Bem”; “Para Aristoteles, o Belo consiste na ordem e
na grandeza [...]”; “Para Sdo Tomas de Aquino a beleza dependeria das seguintes condi¢des: a
— Integridade e perfeigdo, b — Exata propor¢do ou harmonia, ¢ — Luminosidade ou claridade.
Esplendor”; na Renascenca, os conhecimentos cientificos foram aliados ao conhecimento
estético: férmulas matematicas eram estudadas para a representacdo estética da natureza; no
Classicismo “O Ideal da beleza estava na harmonia conseguida na moderacdo, com espirito
essencialmente humanista.”. Somente a partir do que propde Kant, o belo passou a ser julgado
segundo a subjetividade de quem o contempla, porém os Juizos de Gosto, mesmo sendo
subjetivos, sdo validados universalmente, (LOUREIRO, 2002, p. 16-23). A proposta de Kant
foi sintetizada por Jouve (2012, p.16):

ndo existe objeto belo em si, mas unicamente objetos nos quais o sujeito tem prazer
estético. O belo ndo é um dado absoluto: é o resultado, sempre contingente, de uma
relacdo de conveniéncia entre as propriedades de um objeto e o gosto daquele que o
avalia. O que define a relacdo estética, portanto, ndo € a natureza do objeto
apreendido, mas o tipo de olhar que se lanca sobre ele... (JOUVE 2012, p. 16)

De acordo com essa teoria, 0 belo ndo expressa uma representacdo ou fim em si
mesmo, ou seja, é indefinivel enquanto dado absoluto. Assim, a subjetividade torna-se
imprescindivel na relagdo estética que o0 homem desenvolve com a arte, uma vez que o prazer
estético emana de uma relacdo na qual um individuo julga um objeto com base em critérios
subjetivos. Contudo, essa afirmacdo conduz a indagacao: o que permite gostar ou ndo de uma
obra de arte? Gombrich (1999, p. 15) defende que “Existem razdes erradas para ndo se gostar
de uma obra de arte”. Para o autor, “Muitas pessoas apreciam ver em quadros 0 que também
Ihes agradaria ver na realidade”, por isso pinturas que exibem a beleza da natureza sdo, em
geral, bem aceitas, porém a tendéncia para apreciar temas considerados bonitos, e por esse
motivo sdo atraentes pode transformar-se em um entrave para a aceitacdo de uma obra cujo
tema ndo pareca muito agradavel. Assim, cabe enfrentar a rejeicdo de temas considerados, por
muitos, desagradaveis em uma obra para que possam ser apreciados, até porque como salienta
Gombrich (1999, p. 20): “gostos ¢ padroes de beleza variam muitissimo”.

Lapidar os olhares e as percepcBes pode se constituir como uma das razfes para
viver experiéncias com a arte, uma vez que ela “promove a descoberta daquilo que néo era

visto no mundo, na forma de valores e emocbes fundamentais das coisas, refinando as
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emocodes e aprofundando a experiéncia vital do homem” (LOUREIRO, 2002, p.100). A arte
permite transgredir o habitual, experimentar o inesperado ao contato com o objeto artistico,
sentir, a partir da propria condicdo e realidade, emoc¢6es desconhecidas. Por isso, Loureiro
(2002, p.75) afirma que a arte gera uma “realidade peculiar” entre o espirito e o objeto
vivenciada pelo individuo na condicdo de ser social. Enquanto ao valor estético, o autor

defende que é:

algo adquirido pelos objetos. Os fatores que permitem essa aquisicdo de valor sui
generis sdo decorrentes da sociedade humana. E pela existéncia do homem como ser
social e criador que as obras podem alcancar a qualidade especial do valor estético.
(LOUREIRO, 2002, p.76).

Segundo Loureiro (2002), a contemplacdo estética é a grande finalidade da arte,
tendo padr@es e funcbes proprias, o valor estético predomina sobre qualquer outro valor que
Ihe seja atribuido. Por fazer parte do universo artistico, seria possivel atribuir a literatura tal
finalidade? Seria o valor estético o aspecto a se sobrepor em um texto literario? Seria o valor
estético a garantia para que seja despertado o interesse do leitor em uma obra literaria? Nas
palavras de Jouve (2012, p.29): “As questdes que sa0 postas a arte claramente n&o sio postas

do mesmo modo a literatura”.

No caso da literatura, a criacdo se materializa por meio da linguagem, esta “ja é
em si mesmo um sistema significante” (JOUVE, 2012, p. 29). Essa particularidade da
literatura a singulariza em relacdo as outras expressoes artisticas. Pois, se é possivel encontrar
em todo tipo de arte a presenga do humano, na literatura a alma humana esta inteiramente
presente, uma vez que o0 material que a realiza enquanto objeto concreto, perceptivel aos
sentidos do homem ¢ aquele que é parte constituinte do proprio homem, a linguagem.
Portanto, é possivel compreender a literatura como extensdo da prépria condigdo humana,
uma vez que esta cria no mundo fisico, por meio da linguagem, existéncias possiveis, até
mesmo as mais incompreensiveis ao seu criador. Clarice Lispector ao ser questionada se se
considerava uma escritora popular, respondeu que ndo. O entrevistador insistiu: por qual
razdo? Clarice respondeu que a chamavam de hermética, e por isso ndo poderia ser popular,
mas afirmou se compreender e declarou que ndo era hermética para si. Porém, em seguida
falou sobre um conto que havia escrito, e que ela ndo compreendia muito bem. A autora

falava sobre “O ovo e a galinha”, sobre o qual afirmou ser um mistério para ela®.

As contradicbes humanas podem ser percebidas na declaracdo de Clarice

Lispector por meio de suas palavras em uma simples entrevista ou em suas obras, passiveis de

® Entrevista concedida a Jalio Lerner, pouco antes da morte da autora, publicada em TV Cultura Digital, em7 de
dezembro de 2012.



42

se tornarem “misteriosas” até mesmo para a autora. Talvez, as contradi¢cdes da alma humana
orientem o que declarou Gombrich (1999). E se os gostos e os padrdes de beleza estdo em
constante mudanca, € porque a alma humana é também inquieta e diversa, e a humanidade
estd em movimento, as vezes ciclicos, as vezes lineares, descartando e incorporando padrdes,
criando e recriando modelos, mas ndo de forma homogénea, sempre em descompassos. Essa
movimentacao ao longo da historia afirma-se nas obras literarias. Contudo, ndo se pode negar
0s tracos comuns que aproximam obras surgidas em um determinado periodo histérico, que
sdo representativas de um movimento cultural ou de uma organizagédo social, ou ainda, séo
pontos de conexdes entre o0 tempo de sua cria¢do e outros periodos. Entretanto, embora exista
uma relacdo entre uma obra de arte e sua época de criacdo, essa relacdo, conforme Gongalves,
Bellodi (2005, p. 29):

pode constituir nela o elemento de obscuridade. Isso ndo significa negar a Historia
nem afirmar que uma forma artistica nada tem a ver com o0 mundo em que surge. O
que acontece € que a obra de arte, de certa forma, denuncia o mundo do qual se
origina, atingindo-nos, contudo, de uma forma direta, especifica, porque sua
linguagem é mais duradoura que a das outras formas de cultura. (GONCALVES,
BELLOTI, 2005, p. 29).

A leitura de uma obra literaria cujo leitor esteja distante em relagdo ao tempo e ao
espaco de criacdo aproxima esse leitor da obra, do autor, assim como do tempo e espaco da
criacdo. No entanto, o resultado dessa criacdo assume uma identidade propria, uma vez que
uma obra produz um significado que “ndo corresponde a intencdo do criador, pois ela tem
vida prépria, e seu sentido pode ser acrescido a medida que é avaliada por leitores de
diferentes épocas.” (GONCALVES, BELLODI, 2005, p.30).

Por haver entre obra e leitor um elemento mediador comum, a linguagem, o texto
literario € transformado pelo leitor a cada leitura, uma vez que o elemento que o realiza é
imanente a ele. Com isso, a literatura se diferencia dos outros tipos de arte. Todorov (2018, p.
42), recorre as palavras de Benveniste “a configuracdo da linguagem determina todos os
sentidos semidticos” para explicar que a arte ao fazer parte de um desses sistemas carrega a
marca das formas abstratas da linguagem. Ainda de acordo com Todorov (2018, p. 42), a
literatura enquanto arte da linguagem, se particulariza em relacdo as outras atividades
semioticas, pois “Ela tem a linguagem ao mesmo tempo como ponto de partida e como ponto
de chegada; ela lhe fornece tanto sua configuracdo abstrata quanto sua matéria perceptivel, é
a0 mesmo tempo mediadora e mediada.” E a partir dessa concepcao que o autor defende que a
literatura deve ser o primeiro campo a ser estudado a partir da linguagem, e que o
conhecimento produzido acerca desse campo pode indicar novos pontos de observagédo sobre

as propriedades da propria linguagem.
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Sendo a linguagem o material comum a construcéo do texto literario, bem como a
constituicdo do proéprio leitor, e sendo ela prépria um campo aberto para o conhecimento,
ressalta-se a complexidade que envolve a avaliagdo acerca da literariedade de um texto, tendo
como parametro seu valor estético, na medida em que este € um aspecto subjetivo, ou seja,
sem existéncia objetiva. Desse modo, é possivel refletir sobre a sua fragilidade como critério
para a definicdo do valor literario de uma obra.

Jouve (2012, p. 31), ao ponderar sobre “em que condigdes um texto pode ser tido
como estético?”, baseando-se no que discuti Genette acerca de identidade literaria, aponta
duas categorias de textos literarios: “aqueles que pertencem a literatura por obediéncia a
convengdes; aqueles que sdo tidos como belo” (JOUVE, 2012, p. 31).

O autor diferencia a partir dessas categorias dois regimes de literariedade: o
constitutivo e o condicional. O primeiro define um texto literario quando este respeita regras
de determinado género, a exemplo de um soneto ou de uma peca teatral. J& a literariedade
condicional leva em consideracdo a apreciacdo estética subjetiva. Nesse caso, ndo estd em
pauta a pertenca ou ndo do texto a um género literario, e sim a qualidade de sua escrita, o que
atribui a alguns textos originalmente néo literarios’ o status de literarios.

E nesse sentido que se pode inquirir sobre o que garante a um texto obter o valor
literario. Se a “literariedade constitutiva” assegurasse de modo indiscutivel o valor literario de
um texto por ele apresentar as carateristicas de um determinado género, todas as produgoes
que ganham visibilidade atualmente pelas redes sociais ou que advém de producdes
independentes nas categorias de poemas, contos, crdnicas e outros géneros fatalmente
conquistariam a notoriedade de obras consagradas. No entanto, € notdrio que ndo sdo todos 0s
escritores que conseguem conquistar esse patamar, isso porque as identidades genéricas
constitutivas nem sempre garantem a identidade artistica, (JOUVE, 2012). Essa premissa
conduz a questdo central em relacdo ao texto literario: o que assegura ao texto literario um
valor? Talvez essa seja uma das indagacOes responsaveis por inserir a Literatura no campo
das grandes questdes sobre as quais 0 homem ndo encontrou ainda todas as respostas, “Porque
se € verdade que os mais diversos aspectos da criacdo literaria ja foram contemplados em
obras diversas, também é verdade que seu essencial “mistério” permanece ainda hoje”
(GONCALVES, BELLODI, 2005, p. 13).

Contudo, Jouve (2012), ao reconhecer as dificuldades em distanciar a arte do

aspecto do valor, demonstra haver outro critério além do valor estético capaz de atribuir valor

7 O autor destaca os Sermdes de Bossuet, a Historia da Franca de Michelet, os Pensamentos de Pascal e 0s
Ensaios de Montaigne (p.32).
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a uma obra. O autor defende que o interesse por uma obra pode surgir ao se considerar
aspectos objetivos, tais como: tematica, identidade genética, apostas explicitas ou implicitas
etc. Esse interesse, que ndo estd diretamente vinculado ao juizo estético construido sobre a
obra, desencadearia outro tipo de relagéo entre leitor e texto, a “relagdo artistica”. O valor
artistico se configura, segundo o autor, como “um dado objetivo que ndo esta vinculado a
variabilidade dos puablicos: basta, para medi-lo, identificar os saberes efetivamente inscritos
na obra — o que corresponde ao trabalho incessante e multissecular da critica.” (JOUVE, 2012,
p.114).

Talvez, a diferenca entre relacdo estética e relacdo artistica possa ser ilustrada nos

versos® de Augusto dos Anjos:

Como uma cascavel que se enroscava,
A cidade dos lazaros dormia...
Somente na metrépole vazia,

Minha cabeca autbnoma pensava!

Mordia-me a obsessdo méa de que me havia,
Sob os meus pés, na terra onde eu pisava,
Um figado doente que sangrava

E uma garganta de 6rfa que gemia!

Tentava compreender que as conceptivas
Func®es do encéfalo as substancias vivas
Que nem Spencer, nem Haeckel compreenderam...

E via em mim, coberto de desgracas,
O resultado de bilhdes de racas
Que h& muitos anos desapareceram!

E provéavel que um leitor com pouca familiaridade com textos literarios sinta
dificuldade em perceber beleza nesses versos, uma vez que as imagens construidas pelo poeta
nada tem a ver com ideais de beleza comumente propagados. Da mesma forma, seria dificil
pensar em um leitor envolto em sensacgdes prazerosas durante a leitura de Lolita, de VIadimir
Nabokov, visto que este se torna, durante a leitura, uma espécie de ouvinte das confissfes de
um narrador inescrupuloso e cinico sobre seu relacionamento intimo com uma menina de
doze anos. Contudo, seria igualmente dificil a esse leitor, apds ultrapassar a barreira causada
pelas primeiras impressdes, ndo sentir algum tipo de interesse ao ler esses textos. Isso porque
a originalidade com que esses conteidos sdo abordados por meio da arte verbal confere um
saber proprio a literatura. Jouve (2012), declara que além da relacdo estética, a relacdo de
interesse € de tal modo importante que desencadeia uma forma de prazer, que segundo o

autor, talvez néo se afaste tanto do prazer estetico.

8 Primeiras estrofes do poema Os doentes, publicado no livro Eu e outras poesias, ed. Novo tempo, 1999.
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Ao considerar que “Quaisquer que sejam nOSSOS gostos pessoais, podemos
apreciar algumas obras por suas propriedades objetivas — no caso, 0s saberes que elas
veiculam.” (JOUVE 2012, p.116), admite-se que o critério estético ndo pode ser 0 Unico a
conferir valor literario a uma obra. E nesse sentido que Sales (2014) discute a insuficiéncia do
valor estético para o reconhecimento de um texto literario. Tendo como base a analise de trés
textos, um deles de Camilo Castelo Branco, outro de Adélia Prado e o ultimo de Valéria
Lopes, autora desconhecida que publicou 315 textos no site
http://www.recantodasletras.com.br/, Sales (2014) contribui para a discussao, ao afirmar que o
valor estético ndo é o Unico valor a garantir a inser¢do de um texto na “camada privilegiada
que pode ser chamada de Literatura (com L maitsculo)”, e encaminha a discussio para o fato
de haver uma tradicdo que reconhece um texto como literario, a qual é sustentada por uma
base “burguesa, branca, masculina e bem alfabetizada” (LAJOLO, 2001, p.11 apud SALES,
2014, p.42).

Essa tradicdo é responsavel por oferecer parametros para que a determinado texto
seja conferido reconhecimento literdrio. Esta discussdo neste momento permite elencar
algumas ponderagdes importantes: o valor estético ndo pode ser o Unico a conferir valor
literario a uma obra; h4 um saber objetivo préprio manifesto na obra literaria que resulta da
construcdo artistica em torno de alguns elementos: linguagem, contetdo e originalidade; do
mesmo modo, hd uma relativa diferenca entre sensacdo estética e relacdo de interesse, e, por
fim, evidencia-se a proposta de haver um grupo social que realiza julgamentos e encaminha
um texto ao status de obra literaria consagrada.

De acordo com Jouve (2012), como ja exposto, a critica julga a partir de
propriedades objetivas da obra, constituintes do valor artistico. Contudo, a dificuldade que os
estudiosos expdem em formular um conceito sobre literatura direciona esta discussdo ao valor
atribuido ao julgamento da critica em relacdo aos textos literarios. Este é o questionamento de
Abreu (2006). Ao discutir sobre o conceito do que se convencionou como “Grande
Literatura”, a autora esclarece que essa definicdo demanda de um processo seletivo, no qual
algumas obras ganham esse status a partir da analise de criticos que as analisam desassociadas
de elementos externos ao texto. Essa pratica é contestada pela autora, pois ela defende que
outros critérios que envolvem o prestigio do autor ou da editora, posi¢@es politicas e sociais,
sdo também utilizados para definir se um texto € literario ou ndo. Disso resulta o valor que €
empregado a uma obra, construido tendo em vista determinadas circunstancias temporais,

sociais e politicas.


http://www.recantodasletras.com.br/
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Nesse sentido, na visdo da autora, discorrer sobre o que é um texto literario
extrapola a discussao sobre aspectos imanentes ao texto, requer ponderar também sobre temas
sociais e politicos. Um exercicio de observacdo do que j& estd preconizado no universo
literario em comparacdo ao que se apresenta hoje como texto literario, é primordial para se
entender a definigdo de literatura como algo em permanente construgdo que reune elementos
individuais e coletivos, que expressa valores culturais e que se reconstréi ao longo do tempo,

portanto, algo dificil de ser conceituado. De acordo com Abreu (2006, p.41):

O conceito de Literatura foi naturalizado — ou seja, tomado como natural e ndo como
histérico e cultural — e por isso se tornou tao eficiente. Por esse motivo, em geral, as
definigdes sdo tdo vagas e pouco apliciveis. Apresenta-se a Literatura como algo
universal, como se sempre e em todo lugar tivesse havido literatura, como se ela
fosse prépria ao ser humano. Um médico ndo precisa discutir o que é um figado ou o
que é um coracdo — pois eles tém existéncia fisica no mundo concreto. Nés temos
que discutir o que é literatura, pois ela é um fendémeno cultural e historico e,
portanto, passivel de receber diferentes definicbes em diferentes épocas e por
diferentes grupos sociais. (ABREU, 2006, p.41).

A autora ressalta também que se tomou como habito pensar somente em
elementos internos ao texto como construtores da literariedade, por isso ha dificuldade em
aceitar que elementos externos como o prestigio do autor, mercado editorial, grupo cultural e
critérios criticos também auxiliam nessa construcdo. Abreu (2006) afirma que a literariedade
ndo estd somente no texto, mas na maneira como se |é o texto, pois a leitura consciente de
textos literarios € diferente de outras leituras. A autora propde que a literaridade se manifesta
também na subjetividade do leitor, na relacdo que este estabelece com o texto. Considerando
esses aspectos, € possivel associar a imagem do texto literario a de um objeto que assume
valores variados a partir da perspectiva pela qual é avaliado. Com isso, 0s contextos social,
temporal e cultural influenciam no julgamento feito sobre o texto. Sobre isso, a autora afirma
que “A avaliagdo estética e o gosto literario variam conforme a época, 0 grupo social, a
formacéo cultural, fazendo que diferentes pessoas apreciem de modo distinto os romances, as
poesias, as pegas teatrais, os filmes.” (ABREU, 2006, p. 59).

Para concluir a discussdo sobre a defini¢do do literario, retoma-se as palavras de
Eagleton (2006), quando este se propoe a responder: “O que é Literatura?” em sua obra

Teoria da literatura: uma introducdo. Para Eagleton (2006, p.17):

Se nao é possivel ver a literatura como uma teoria “objetiva”, descritiva, também
ndo é possivel dizer que a literatura é apenas aquilo que, caprichosamente, queremos
chamar de literatura. Isso porque ndo ha nada de caprichoso nesses tipos de juizo de
valor: eles tém suas raizes em estruturas mais profundas de crencas, tdo evidentes e
inabaldveis quanto o edificio do Empire State. Portanto, o que descobrimos até agora
é que a literatura ndo existe da mesma maneira que 0s insetos, e que 0s juizos de
valor que a constituem séo historicamente varidveis, mas que esses juizos tém eles
préprios, em Ultima analise, ndo apenas ao gosto particular mas aos pressupostos



47

pelos quais certos grupos sociais exercem e mantém o poder sobre outros.
(EAGLETON, 2006, p.17).

A discussdo levantada até o momento objetiva propor uma reflexdo sobre o
quanto é danoso ao leitor no inicio de sua formacdo ouvir que o texto que lhe desperta o
prazer da leitura ndo é Literatura e aquele que ndo lhe desperta nenhum interesse, sim, esse é
“Literatura (com L maiusculo)”. Essa afirmagdo torna-se nociva a alguém que se lanca ao
universo literario e ensaia seus primeiros passos nele, em razdo de nela estar implicita a ideia
de que a subjetividade do leitor, a sua bagagem cultural de nada vale, pois ele ndo é “capaz”
de gostar, de se identificar com textos que tém seu valor literario reconhecido. Afinal, “a
educacédo do gosto se faz por encontros, aos poucos, paulatinamente.” (DE MARIA, 2016, p.
42). Defende-se neste estudo, tal qual a autora, que o acumulo de leituras, sejam elas de
bestseller ou outras leituras sem maiores repercussdes ou qualidade literarias, ajudam a
construir um referencial para comparacdo quando o jovem leitor estiver diante das grandes
obras literarias.

Por outro lado, admite-se que ao educador, formador de leitores, a mesma
discussdo impde a reponsabilidade da reflexdo constante sobre ela, impulsiona a busca por
caminhos que promovam esses encontros. Pois, 0s leitores que estdo enriquecendo seus
universos interiores tém o direito de acessar textos, que, a principio, ndo lhes parecam muito
agradaveis, para que possam, apds experienciar essas leituras, ter condi¢fes de realizar eles
proprios, quem sabe, descobertas sobre os “mistérios” da literatura, ao ponto de se arriscarem
a responder a pergunta ainda sem resposta entre estudiosos como Eagleton: o que € literatura?

Apos esse breve dialogo sobre a (ndo) definicdo do literario, é plausivel retomar a
questdo principal proposta nesta se¢do: como e por que (ndo) nos tornamos leitores literarios?
Para iniciar o percurso final sobre o que foi proposto nesta secdo, € importante reformular o
guestionamento: como nao nos tornamos leitores literarios? A razdo de tal reformulacéo traz
como mensagem subliminar a ideia de que somos dotados de certa disposicdo para que
possamos nos tornar leitores literarios. A defesa dessa ideia baseia-se nas palavras de De
Maria (2016, p.17), ao declarar que sente como leitora “a caréncia de sua dose diaria de
literatura”, e na defesa que este trabalho assume sobre o que € lietratura. Para esta, admitie-se
noc¢des e conceitos distintos que estdo em permanente construcdo, porém todos prinicipiados
por dois componentes elementares a condigdo humana: a ficcdo, capacidade imanente a
qualquer ser humano de criar outras realidades em sua psique , e a linguagem.

A linguagem torna leitor e texto literario interlocutores, por haver em cada um

deles elementos constituintes do outro, estabelece-se, assim, entre ambos um dialogo: “A
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condicdo do texto literario como interlocutor — sempre em situacdo privilegiada — do leitor
pode ser explicada por meio da matéria-prima que a compde e de aspectos que dizem respeito
a criacdo, como selecdo da tematica e o tratamento linguistico dado a ela.” (MUGGE,
SARAIVA, 2017, p. 51). Esse dialogo mediado pela linguagem ajuda a entender, organizar e
expressar conflitos interiores ou exteriores que precisam ser projetados, representados para
que venham a tona. Petit (2010, p. 115) menciona a necessidade de recorrer a recursos

externos, capazes de fornecer condi¢fes para que 0 mundo intimo de cada um seja explorado:

N&o importa 0 meio onde vivemos e a cultura que nos viu nascer, precisamos de
mediacGes, de representacdes, de figuragdes simbolicas para sair do caos, seja ele
exterior ou interior. O que estd em nds precisa primeiro procurar uma expressao
exterior, e por vias indiretas, para que possamos nos instalar em nés mesmos. Para
que pedagos inteiros do que vivemos ndo fiqguem incrustados em zonas mortas do
nosso ser. De outra forma, ndo temos condicdes de fazé-lo. (PETIT, 2010, p. 115).

Como é possivel ao ser humano reconhecer esses “pedagos” de existéncias em
representacfes alheias ao que ele é, se este ndo conseguir se reconhecer nelas? Faz-se
necessario um elemento mediador. A linguagem cumpre esse papel, por isso Petit (2010),
aponta a literatura como um recurso cultural incomparavel as outras formas de expressdo
humana para acessar momentos cadticos mal elaborados, mal compreendidos, por isso,
escondidos, negligenciados por quem 0s vive.

Bettelheim (2019), em sua obra A psicandlise dos contos de fadas, na posicao de
educador e terapeuta de criancas gravemente perturbadas, trata sobre a maturidade
psicoldgica, esta consiste, segundo ele, na “...aquisi¢cdo de uma compreensao segura do que o
significado da propria vida pode ou deveria ser...” (BETTELHEIM, 2019, P. 9). O autor
explica que essa maturidade ndo equivale a maturidade cronolégica e é construida lentamente.
Durante seu desenvolvimento, a crianca deve aprender aos poucos a se compreender melhor,
e, dessa forma, entender também o outro, de modo a estabelecer com ele uma relacédo
“mutuamente satisfatoria e significativa”. Essa atitude perante a vida descentralizada de si
mesmo permite desenvolver um sentimento de satisfacdo interna, bem como de suas a¢des no
mundo. Segundo Bettelheim (2019, p. 10), esse sentimento nos ajuda a desenvolver recursos

intimos, no sentido de que:

nossas emogdes, imaginacdo e intelecto se ajudem e se enriquegam mutuamente.
Nossos sentimentos positivos nos ddo forca para desenvolver nossa racionalidade; s6
a esperanca no futuro pode sustentar-nos nas adversidades com que inevitavelmente
nos deparamos. (BETTELHEIM, 2019, p. 10).

Dois caminhos sdo apontados para o desenvolvimento desses recursos, ou seja,
do inicio da construcdo de significado a vida, ainda na infancia: o primeiro e mais importante
diz respeito aos pais e as outras pessoas que cuidam da crianca; o segundo, refere-se a heranca

cultural, mas o autor ressalta que esta precisa ser transmitida para a crianca de maneira
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correta®, e complementa : “Quando as criancas s30 pequenas, € a literatura que canaliza
melhor esse tipo de informagdo.” (BETTELHEIM, 2019, p.10).

Ao tratar mais especificamente sobre os contos de fadas em suas versdes
originais, 0 autor assegura que por meio dessas historias as criancas podem aprender mais
sobre “os problemas intimos dos seres humanos e sobre as solugdes corretas para suas
dificuldades em qualquer sociedade do que com qualquer outro tipo de historia compreensivel
por uma crianga.”( BETTELHEIM, 2019, p.12). Isso ocorre em razéo dessas historias falarem
ao ego que desabrocha, com isso ajudam o seu desenvolvimento, pois aliviam pressdes pré-
conscientes e inconscientes. O entendimento sobre 0 que ocorre no Seu eu consciente
possibilita a crianca o enfretamento de conflitos que ocorrem em seu eu inconsciente; essa
capacidade de enfrentamento ndo se constroi para a crianga por meio de explicagdes racionais,
e sim pela “fabricagd0 de devaneios”. Dessa forma, a crianca adapta o seu contetdo
inconsciente as fantasias conscientes, e isso que a torna capaz de lidar com esse contetido. E
por esse motivo que 0s contos de fadas, para o autor, “tém um valor inigualavel”, na medida
em que “oferecem novas dimensdes a imaginacdo da crianca que ela seria incapaz de
descobrir por si s6 de modo tdo verdadeiro.” (BETTELHEIM, 2019, p. 14).

Assim como Bettelheim (2019), Petit (2010) defende a cultura, e essencialmente a
literatura enquanto “tesouro da experiéncia humana”, como fornecedora de recursos capazes
de acessar regides obscuras em nosso mundo interior. Como “seres de linguagem”, ¢ em
busca infinita dos “prazeres da expressdao”, o ser humano busca nos livros as respostas para

dilemas existenciais ndo compreendidos, como ressalta Petit (2010, p. 116):

Mitos, contos, lendas, poesias, pecas de teatro, romances que retratam as paixdes
humanas, os desejos e 0s medos ensinam as criangas, aos adolescentes, aos adultos
também, ndo pelo raciocinio, mas por meio de uma decifragdo inconsciente, que
aquilo que os assusta pertence a todos. S&o tantas as pontes langadas entre o eu e 0s
outros, tantos os vinculos entre a parte indizivel de cada um e a que € mostrada aos
outros. (PETIT, 2010, p. 116).

As pontes referidas pela autora trazem o0s outros, essenciais para o0
desenvolvimento de cada um, para a construcdo da maturidade psicoldgica, conforme
Bettelheim (2019). Contudo, esses outros ndo chegam com as maos estendidas, bragos abertos

e placas de identificacdo. Os outros chegam em representacGes fantasiosas, ocupam espacos

9 O autor critica as cartilhas e manuais utilizados nas escolas para a aprendizagem da leitura, pois afirma que
estas s6 se preocupam com o ensino das habilidades leitoras, sem considerar o significado. A critica estende-se
também &, conforme o autor, chamada “literatura infantil”. Para ele, esses livros divertem ou informam, ou
realizam as duas coisas. No entanto, “grande parte desses livros sdo tdo superficiais em substancias que quase
nada de significativo se pode obter deles.” Bettelheim defende ainda que “A aquisigéo de habilidades, inclusive a
de ler, fica destituida de valor quando o que se aprendeu a ler ndo acrescenta nada de importante a nossa vida (p.
11).
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no mundo interior, muitas vezes, desconhecidos, instalam-se e dialogam com quem os aloja,
as vezes de forma clandestina, sem que no momento do dialogo haja consciéncia de seu
impacto e seus efeitos.

Os outros chegam por meio das histdrias ouvidas, lidas, vivenciadas. E como
“Todos nos, criangas, estudantes, professores, empresarios ou donas de casa estamos
permanentemente mergulhados num mar de historias.”, pois “Elas compdem ¢ estruturam
nosso cotidiano: contamos ¢ ouvimos historias continuamente.” (DE MARIA, 2016, p.32).
Elas fazem parte da esséncia e da constituicdo humana. Por isso, com elas, o ser humano se
identifica, dialoga, e, dessa forma, também dialoga consigo. Essa interacéo € possivel porque

segundo Miigge, Saraiva (2017, p. 52):

E preciso considerar que o texto literario esta ancorado no contexto empirico, que se
dispbe diante do escritor como uma complexa teia de relacdes, carregada com seus
mistérios, oferecendo-lhe, dentre a imensiddo de possibilidades, alguns eventos que
sdo trazidos em palavras. (MUGGE, SARAIVA, 2017, p. 52).

Conforme explicitam os autores, o mundo ficcional serve como matéria-prima
para o mundo literario. I1sso permite com que o leitor se identifique com a literatura, pois estdo
presentes nela elementos reais do mundo em que ele vive, até mesmo os que lhes sdo
desconhecidos. Em um movimento misto que envolve tanto a transposi¢cdo como a adequacéo
de uma realidade, porém alicercada “sobre a subjetividade da apreciacdo do mundo por parte
do escritor e da construcdo de algo novo, efémero, singular, mas nem por isso autbnomo em
relacdo a qualquer instancia exterior” (MUGGE, SARAIVA, 2017, P. 52), o autor oferece ao
leitor o texto literario, com isso, a ficcdo. E por ser dado a ele um tratamento linguistico
diferenciado do que é comum no texto ndo literario, o leitor ainda que se sinta familiarizado
com o tema abordado, sente como se estivesse “diante de algo absolutamente diferente do que
ja conhece, por ser levado, pela linguagem, a observar o fato a partir de um angulo distinto.”
(MUGGE, SARAIVA, 2017, p. 52)

Na primeira secdo deste capitulo foi discutido sobre o leitor e os sentidos
construidos por ele ao longo de suas leituras, as transformagdes que resultam desse encontro
tanto para o leitor quanto para o texto. Contudo, o conhecimento relativo a como o mundo
intimo elabora as histérias com as quais sdo alimentados oferece a relacdo entre leitor e texto
literario dimensédo imensuravel no plano da significacdo. E como “cada leitor tem a historia de
suas leituras”, conforme Lajolo (2006, p. 106 ), “o significado mais profundo do conto de
fadas sera diferente para cada pessoa, e diferente para a mesma pessoa em varios momentos
de sua vida.”, (BETTELHEIM, 2019, p. 21). Ao resumir os propoésitos de seu livro, o autor

afirma que ele “explica por que os contos de fadas dao contribui¢Ges psicoldgicas tdo grandes
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e positivas para o0 crescimento interior da crian¢a.” (BETTELHEIM, 2019, p. 21). Duas
questdes ganham relevancia: os contos de fadas sO provocam prazer e encantamento por
serem, acima de tudo, obra de arte e apresentarem qualidade literaria, e por expressarem uma
heranca cultural.

A discussdo realizada até o momento poderia ser considerada satisfatoria para
elucidar a predisposicdo do ser humano para o texto literario, assim como, justificar este
estudo. Porém, ao mesmo tempo em que had uma propensao do ser humano para a literatura,
observa-se de igual maneira um abismo que ainda persiste entre ambos. Assim, resta a defesa
de que é preciso utilizar todos os argumentos ja construidos, ja utilizados como matéria para a
construcdo de pontes entre o ser humano e a literatura, da mesma forma que € necessario que
novos argumentos emerjam. N&o que essas pontes sejam capazes de transformar o ser humano
em um mero receptor, mas que elas lhes garatam que a literatura, em todos 0s seus niveis de
classificagcdo, cheguem até ele para que esse ser possa ter o direito de construir suas
referéncias literarias e, assim, poder abdicar ou ndo da leitura ou de determinadas leituras.
Dito isso, resta prosseguir.

E 6bvio que todos os argumentos em defesa da leitura literaria ndo serdo
apresentados, mas se ha relevancia sobre a sua necessidade para a organizacao e equilibrio de
pensamentos, sentimentos e percepcdes, € importante da mesma forma refletir sobre o papel
da literatura para o desenvolvimento cognitivo e intelectual. Ndo que toda a discussdo
construida até 0 momento ndo tenha nenhuma relacdo com o desenvolvimento cognitivo e
intelectual do leitor, ao contrario, Bettelheim (2019) esclarece que o equilibrio emocional e a
habilidade de se relacionar de forma saudavel com o mundo externo oferecem condi¢fes para
o desenvolvimento de outras areas como a cognicao e o intelecto. Portanto, a literatura auxilia
no entendimento de questdes internas e externas ao leitor.

Uma discusséo que envolva leitor e literatura na atualidade ndo pode ignorar as
condigles externas em que se encontra o leitor, pois elas, muitas vezes, podem ser
determinantes para a relacdo que ele desenvolve com o texto literario. As palavras de De

Maria (2016, p. 41) resumem de forma muito eficaz dilemas relativos a leitura atualmente:

vivemos em um tempo em que, mais que em qualquer outro, a importancia e a
necessidade da leitura estdo presentes [...]. Nunca as pessoas, individualmente
falando, estiveram t@o pressionadas a conquistar o dominio da leitura — a
habilidade de saber ler — e também o seu lugar no mundo letrado (grifo nosso).
[...]. Mas, paradoxalmente, embora muita gente tenha pensado e muitos talvez ainda
pensem que as novas tecnologias afastaram as pessoas da leitura, outro instrumento
dessa pressao é justamente o computador. Diferentemente da televisdo e do video,
que sdo perfeitamente compativeis com o analfabetismo, o computador, e a rica
possibilidade de interacdo que ele oferece, reabilitou radicalmente a importancia da
escrita. Nunca se leu tanto no presente. (DE MARIA, 2016, p. 41).
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Ndo ha& como negar os desencontros levantados pela autora. Se por um lado,
jamais houve tanta pressdo para ler, por outro, nunca um suporte foi a0 mesmo tempo téo
promovedor da leitura e da escrita quanto reprovado por essa promocdo. Quanto a leitura
literaria, a autora complementa: “Mas, a0 mesmo tempo, nunca se discutiu tanto a pouca
leitura da literatura.” (DE MARIA, 2016, p. 41). O cenario montado pela autora sintetiza a
possibilidade de interacdo com esse mundo novo, paralelo, trazido pelas novas tecnologias e
que ndo pode ser ignorado, que é o mundo virtual. E preciso considerar que o leitor ampliou
significativamente suas possibilidades de leituras. As leituras para divertir, para informar,
para instruir, 0s textos escritos e visuais chegam em plataformas diversas a todo momento,
exigindo do leitor a construcdo de novas habilidades, dentre elas a de selecionar, a de duvidar
e a de pesquisar, em outras palavras, mais do que nunca, o “leitor maduro” o qual se refere
Lajolo (2006) precisa ser formado. E em conformidade com o que afirma De Maria (2016),
elucida-se que em meio a esse campo efervescente propicio a novos pensamentos sobre a
leitura, a leitura literaria ndo ocupou ainda seu espaco.

Ao sintetizar o que a literatura pode oferecer a seu leitor, Miigge, Saraiva (2017,
p. 51) afirmam que “ela é fruicdo e, a0 mesmo tempo, rico manancial de conhecimento.” De
acordo com De Maria (2016, p. 42), “o prazer da leitura é ingrediente basico, fundamental,
indispensavel na formagédo de leitores”. Se o leitor ndo 1€ porque gosta do que 1€, abandona a
leitura, ou pior, 1€ porque precisa fazer uma prova. Nesse caso, nao estard mais diante da
literatura, pois o encantamento que ela provoca é substituido pelo fardo do compromisso em
cumprir uma tarefa, dessa forma, barganha-se a leitura em troca de um resultado imediato,
uma nota.

E se o prazer € elemento essencial para que a relacdo do leitor com o texto
literario se fortaleca, o conhecimento que resulta dessa relacdo € inevitavel. Embasada em
Bauman (1998, 2001, 2007) e seu conceito de sociedade pds-moderna, Rodrigues (2014),
apresenta sua nocao de sociedade atual: “Nossa sociedade experimenta medos e angustias de
um inicio de século, além das novidades tecnoldgicas que virtualizam as praticas dos sujeitos,
encurtam distancias, mas o0s separam das experiéncias individuais em sociedade.”(
RODRIGUES, 2014, p. 107).

A partir dessa visdo sobre as inquieta¢fes em face do novo século, que trouxe um
componente desconhecido para a humanidade, com o qual estamos aprendendo a lidar, que
sdo as novas tecnologias, e, por conseguinte, os efeitos de seu uso em nossas vidas, a autora
propde “para a escola um ensino de leitura/literatura que possibilite ao aluno o ‘prazer do

texto’ (BARTHES, 2006), ndo enxergando a literatura apenas como um objeto estético ou
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adereco para o espaco escolar, mas como produto da sociedade e da vida, na cultura e na
histéria.” ( RODRIGUES, 2014, p. 107). O tema literatura e escola sera discutido com mais
profundidade na secdo seguinte, no entanto, torna-se prudente adiantar nesta a proposta de
Rodrigues, em razdo de ser abordada nela uma das relevantes funcdes da literatura: a
producéo e difusdo de conhecimentos.

Rodrigues (2014) apresenta como alternativa ao trabalho de leitura literaria na
escola um “modelo de letramento melhorado”, conforme se refere a ele. Segundo a autora,
denominado por Street (1984) como “modelo ideologico de letramento”. A diferenga entre
esse modelo e o denominado “modelo autonomo de letramento” esta neste, na maioria das
vezes, ser imposto como “uma tecnologia de codigos que se prestam a elaboracao de textos e
sua reprodu¢do sem nenhuma fungdo social, isto €, a alfabetizagdo.” (RODRIGUES, 2014, p.
108), por isso, incompleto no sentido de formar “leitores culturalmente preparados para as
diversas situacOes de interacdo entre sujeitos, individuos habilitados para ler num espaco que
esta além dos muros da escola.” (RODRIGUES, 2014, p. 108). Enguanto no outro, “plurais
sdo as formas assumidas pela escrita no dominio das institui¢ces e nos contextos de producéo,
circulacdo e reproducdo, em que a escrita atravessa as praticas socioculturais dos grupos e
suas relagdes.” (RODRIGUES, 2014, p.109).

De acordo com Kleiman (2011), citada por Rodrigues (2014), o ganho com a
pratica do modelo ideoldgico de letramento estd no preceito deste ndo presumir o progresso,
civilizagdo ou modernidade como consequéncia do letramento, dessa forma, ndo desconsidera
os elementos imbricados nas relagdes entre os grupos orais e letrados. Para Rodrigues (2014,
p. 109), “E ai que entra a literatura.”

A autora evoca Camara Cascudo e Antonio Candido para justificar a dimensao
social da literatura: para o primeiro, especificamente a literatura oral é considerada o primeiro
leite intelectual; para o segundo, a literatura é o que da sentido ao humano. Dessa forma, a
literatura, segundo Rodrigues (2014, p. 109) “ndo pode ser ignorada na escola nem deve ser
pensada para a escola, porque [...] ocupa um espaco na sociedade, na familia.” A literatura
capta o que é produzido na sociedade, os saberes que emergem das relagdes sociais ou como
resultados da investigacdo humana, mas ndo devolve esses saberes em forma de conceitos ou
definices claramente estruturados, os devolve em criagOes literérias. Essa criagdo concebida
no imaginario do autor tem seu ponto inicial na realidade, pois a imaginacao se alimenta do

mundo real.
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Muitos sdo o0s conhecimentos escondidos nos mundos e nas personagens
encontrados na literatura. Por isso Barthes (2007, p. 17-18 apud RODRIGUES, 2014, p. 109)

declara que:

Num romance como Robinson Crusoé, ha um saber histdrico, geografico, social,
técnico, boténico, antropolégico (Robinson passa da natureza a cultura). Se, por ndo
sei que excesso de socialismo ou barbarie, todas as nossas disciplinas devessem ser
expulsas do ensino, exceto uma, é a disciplina literaria que deveria ser salva, pois
todas as ciéncias estdo presentes no monumento literario. [...] a literatura [...] é a
realidade, isto €, o préprio fulgor do real. (BARTHES, 2007, p. 17-18 apud
RODRIGUES, 2014, p.109)

Na fronteira entre o real e o possivel, entre os conhecimentos construidos pela
ciéncia e os que emergem da vivéncia cotidiana humana, a literatura mescla propriedades
cientificas aos saberes inatos ao homem ou construidos por ele no convivio social, funde em
um Unico objeto, possibilidades distintas. Talvez, por esse motivo, parece ser tdo dificil
integra-la as praticas da escola, lugar onde impera o pensamento racional, do qual é
representativa a ordem natural do mundo. A literatura infringe essa ordem porque é capaz de
construir imagens que condensam representacdes antagbnicas.

Sobre a capacidade de amalgamar o universo rigido da ciéncia a infinitude que

habita o pensamento humano, Rodrigues (2014, p. 110) expbe que a literatura:

¢ a possibilidade de o homem transitar do cientifico ao humano; por isso, seu
destaque junto as ciéncias humanas. Ela quebra as fronteiras entre estes dois
dominios e liga 0 homem ao seu passado e ao seu futuro, num projeto que da vida a
um futuro no hoje, concretizando o mito do homem melhorado, da vida eterna, pois
os homens figurativizados nas paginas da literatura se tornam eternos, eternos
modelos do homo sapiens.(RODRIGUES, 2014, P. 110)

Ganhos inimeros sdo acumulados quando se recorre a literatura, um deles, é o
acesso a saberes de ordens e areas variadas, uma vez que ela ndo opera somente como via que
possa levar a outros conhecimentos, mas como condensadora desses conhecimentos. E como
tal, assim “Como a filosofia e as ciéncias humanas, a literatura é pensamento e conhecimento
do mundo psiquico e social em que vivemos.” (TODOROV, 2009, p. 77).

Partindo do principio de que a literatura busca compreender a experiéncia
humana, Todorov (2009) aproxima a literatura da filosofia e da ciéncia, na medida em que
todas se voltam para a condi¢cdo humana. Contudo, o autor expde certas distin¢des entre essas
formas de conhecimento: enquanto a literatura “faz viver as experiéncias singulares”,
“preserva a riqueza e a diversidade do vivido”; a segunda “maneja conceitos”, “favorece a
abstracdo, o que Ihe permite formular leis gerais.” (TODOROQV, 2009, p. 77) Por conseguinte,
embora ambas problematizem a existéncia humana, os filésofos, ao comentarem um romance
atingem somente um grupo seleto familiarizado com textos filoséficos, que tera um

entendimento sobre a criacdo literaria pautado no estudo filoséfico; contudo, a compreensdo
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de qualquer romance pode ser realizada por inimeros leitores, e estes ao lerem a obra
encontram nela elementos tanto no plano da linguagem quanto no do conteddo que lhes
permitem inimeras interpretacdes.

Em relagdo a ciéncia e a literatura, o autor encontra na verdade um ponto de
convergéncia, entretanto, esse mesmo elemento é utilizado para demonstrar a distancia entre
ambas. Para a ciéncia, a verdade que se apresenta como afirmacéo pelo cientista exige uma
comprovacdo imediata. Enquanto a verdade dos autores literarios precisa ser aprovada por
seus leitores “presentes e futuros”, para que possa ser confirmada. A diferenca entre o “gosto
dessa obra” e “essa obra diz a verdade” esta, segundo Todorov (2009, p.78), no consenso
publico, o Unico a poder legitimar a passagem entre uma percepcao e outra.

A vantagem da literatura sobre essas outras formas de conhecimento
corresponde ao que ela impulsiona em seu leitor: o leitor literario € um interlocutor mais ativo
em relacdo a outras leituras, visto que também é mais livre na sua relacdo com o texto, pois o
autor literario “Ao dar forma a um objeto, um acontecimento ou um caréter, [...] ndo faz a
imposicdo de uma tese, mas incita o leitor a formula-la [...]” (TODOROV, 2009, p. 78).
Longe desse processo se efetivar de forma imediata, na obra literaria, Todorov (2009, p. 78),

assegura que:

Lancando mao do uso evocativo das palavras, do recurso as histdrias, aos exemplos
e aos casos singulares, [...] produz um tremor de sentidos, abala nosso aparelho de
interpretacdo simbdlica, desperta nossa capacidade de associacdo e provoca um
movimento cujas ondas de choque prosseguem por muito tempo depois do contato
inicial. (TODOROQOV, 2009, p. 78).

Essa postura que a leitura literdria provoca no leitor, o conduz a um campo de
debates, pois este estad sempre disposto a formular suas teses e descobrir se a obra diz ou ndo a
verdade. Ndo que a livre interpretacdo ndo mereca objecdes. Jouve (2012, p. 106), afirma que
“Para ser preciso, entendo por ‘interpretacdo’ o gosto (critico) que consiste em depreender
algumas significagcdes sintométicas do texto com base na configuracao especifica dele.” Para
0 autor, o trabalho interpretativo esta ancorado no sentido literal, nas conexdes que o leitor
estabelece entre 0 mundo imaginado pelo autor e os eventos do mundo real. Dessa forma,
interpretar consiste também em realizar escolhas conscientes de determinadas particularidades
do texto as quais s6 sdo possiveis num processo de exclusdo, que pressupde necessariamente
0 conhecimento da existéncia de outras areas.

Os desafios desse século aludidos por Rodrigues (2014), talvez fossem mais bem
enfrentados se o leitor recebesse o estimulo cotidiano que a leitura literaria Ihe oferece. Pois,
sobre ele se impde a construcdo de uma nova relagdo com a leitura, na medida em que as

novas tecnologias modificam, ndo sé o suporte pelo qual é veiculado o texto, mas o ritmo e a



56

intensidade com que a leitura ocorre, dado a quantidade de textos que circulam nos ambientes
virtuais. Um leitor acostumado ao debate, instigado a interpretar, estabelecer conexdes, cujos
sentidos sdo enriquecidos constantemente com novas experiéncias, tera mais éxito em
enfrentar as sutis armadilhas, passiveis de serem construidas por meio da mesma matéria que

constitui o texto literario, a linguagem. Todorov (2009, p; 79), declara que:

A todo momento, um membro de uma sociedade esta imerso num conjunto de
discursos que se apresentam a ele como evidéncias, dogmas aos quais ele deveria
aderir. Sdo os lugares-comuns de uma época, as ideias preconcebidas que compdem
a opinido publica, os habitos de pensamento, as banalidades e os estere6tipos, aos
quais podemos também chamar de “ideologia dominante”, preconceitos ou clichés.
(TODOROV, 2009, p. 79).

E preciso que o ser humano “aprenda a pensar por si mesmo, em lugar de se
contentar com as visdes do mundo previamente prontas, encontradas ao seu redor.”, defende
Todorov (2009, p. 79). A habilidade “de pensar por si mesmo”, indispensavel no presente,
encontra na leitura literaria as condigdes necessarias para a sua construcdo. Ndo que a
experiéncia literaria construa guardides da verdade, mas porque o mundo interior de quem Ié
acostuma-se a expansao, a receber e a conviver com novas personalidades e a estar em lugares
diferentes, com isso, as percepgdes se arriscam a ndo aceitar os condicionamentos, as amarras
invisiveis que o mundo real sutilmente impde.

Por fim, é importante retomar a pergunta motivadora desta secdo em sua
formulacdo inicial: como e por que (ndo) nos tornamos leitores literarios? A propria condicao
humana aproxima-se da literatura, mostra caminhos para que o ser humano chegue até ela.
Quantos pais, sem ao menos conjecturar seus efeitos, quase que instintivamente, apresentam
aos filhos mundos imaginarios por meio das historias contadas ou lidas para eles? Quantas
historias transmitidas oralmente ao longo de geracdes em sociedade agrafas sdo responsaveis
pela manutencdo de saberes e culturas, preservados em livros literarios? Quantos leitores
buscam companhia nos romances? E quem ndo se torna leitor literario? A este foi negado um
direito. O direito aos “bens incompreensiveis”, no entendimento de Candido (1988, p.175):
“os que ndao podem ser negados a ninguém.” Pois, negar o direito a literatura seria na visdo do
autor tirar uma possibilidade de equilibrio social. Assim, “ela é fator indispensével de
humanizacdo e, sendo assim, confirma o homem na sua humanidade, inclusive porque atua
em grande parte no subconsciente e no inconsciente.” (CANDIDO, 1988, p. 175).

Portanto, quem n&o coabita com personalidades vindas dos livros, quem ndo se
habitou ao didlogo com elas é porque ainda ndo teve o prazer ou o direito de conhecé-las.
Contudo, faz-se necessario ressaltar que essa defesa estd calcada em trés pilares: a) na

definicdo de literatura enquanto produto de ficcdo socio-historico, portanto, passivel de
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receber inimeras classificacbes e ser apreciada de forma diferente por grupos sociais
distintos; b) na linguagem, elemento comum entre literatura e leitor, portanto, na propensa
identificacdo que este opera em relacdo ao texto literario; c) na subjetividade que sustenta a
leitura literaria, o que torna dificil demarcar com precisdo se uma vez concedido o direito a
literatura, mesmo que o leitor ndo seja aquele leitor convencional, essa leitura ndo acontega
em outras instancias, de outras formas, sem que o proprio leitor se dé conta dessa manobra.

Essa subjetividade que constitui a relacdo entre leitor e literatura extrapola esse
nicho e oferece condic¢des para que questionamentos sejam formulados, muitos sem respostas.
E se houvesse resposta para indagacdes como: mas afinal h4 alguma funcdo utilitaria na
literatura? Questdo ja tantas vezes formulada, mas sempre propicia a novas respostas — Se
coubesse a defesa da leitura literaria como uma pratica voltada para a busca de respostas
construidas anteriormente a leitura, salvo os que buscam a literatura com objetivo de teoriza-
la ou analisa-la, essa defesa a levaria a sua prépria morte, uma vez que um dos componentes
do texto literario desapareceria, a capacidade de surpreender o leitor.

A funcdo da literatura se constitui como um oximoro, na medida em que ela para
nada serve, mas por esse motivo oferece condi¢cdes de ultrapassar tudo o que rodeia a
existéncia humana, na medida em que ela permite a fantasia e é fonte inesgotavel de
conhecimento. Portanto, se ha aquele cujo tempo algum ¢é reservado a esse “deleite”,
discussbes como esta precisam persistir, ndo como desejos idealizados, mas como cobrancas a
que um direito seja assegurado a todos, o direito de optar sobre que tipo de leitor cada um

quer ser.

3.3. O LUGAR DA LITERATURA NA ESCOLA

A busca por uma compreensdo referente ao titulo que introduz esta secdo requer
refletir sobre uma das condicgdes basicas ao acesso a literatura, quer seja na escola ou em outro
ambiente social: a leitura. A literatura, como arte escrita, tem nas palavras seu insumo,
matéria bruta até que sejam transformadas em cendrios, personagens, atos, sentimentos,
emoc0es. Palavra, de acordo com o dicionario Houaiss € “uma unidade da lingua, constituida
de um ou mais fonemas, que se transcreve graficamente entre dois espacos em branco”.
Além disso, toda palavra € dotada de sentido, ou melhor, dotada de sentidos, e como tal impG&e
ao seu observador a facanha de desvenda-la, de relaciona-la a eventos do mundo, e atribuir a
ela, dessa forma, o sentido que melhor lhe couber. E na escola que o sujeito se transforma em
aluno e este ao entrar em contato com palavras que germinam no pensamento do autor, tem

condigdes de se fazer leitor, capaz de perceber a palavra como fonte a jorrar sentidos.



58

A escola, portanto, abriga e dissemina a leitura, veiculo capaz de possibilitar ao
aluno o acesso as experiéncias de vida, sejam elas expressas de forma “realista ou alegorica”,
como as pinturas rupestres da Gruta de Altamira ou as gravuras e signos da rocha de
Valcamonica conforme afirma Coelho (1982, p.42), “registro duravel de uma forma de ler o
mundo”, um modo de vida s6 possivel de ser entendido porque ao ser humano é imperativo o

desejo de registrar e de ler sua propria histdria, conforme assevera Coelho (1992, p. 4):

O impulso para “ler”, para observar e compreender 0 espago em que Vive e 0S seres
e coisas com que convive, é como sabemos algo inerente ao ser humano. Desde que
sua inteligéncia teve condigBes para organizar, em um conjunto coerente, as formas
e situagBes que ele enfrentava em seu dia-a-dia, o homem foi também impelido a
registrar, em algo duravel, aquelas experiéncias fugazes... (COELHO, 1982, p. 4).

Como atividade, a leitura estd presente em toda a trajetoria educacional, inicia no
momento da alfabetizacdo e permanece em todo o percurso da educacio formal. E no espago
escolar que o sujeito ganha status de leitor, e, nessa condicdo, passa a experenciar 0 mundo
por meio de seu registro escrito. Para Silva (1992), a préatica da leitura em um espaco de
educacdo formal, relaciona-se a aquisicio de experiéncias'® e a atuacdo do professor. O
professor assume responsabilidade em relacdo as experiéncias compartilhadas com seus
alunos por meio da leitura, porém esse partilhar, longe de ser algo objetivo, se apresenta como
uma estrada sinuosa, cujo percurso nem sempre esta sob controle do “condutor”, e ¢ bom que
ndo esteja, sob pena de se perder o carater de compartilhamento, e se instaurar uma outra
relacdo que impde um quadro constituido de posi¢cdes opostas: ativo e passivo.

Logo, em uma relacdo de ensino e aprendizagem da leitura na qual o professor
assume a posicdo de Unico agente construtor, ha prejuizos para a formagdo do estudante como
leitor critico e autdnomo. Contudo, ainda ha lugares bem marcados na escola para esses
atores, posicOes que refletem o peso da histéria da educacdo formal no Brasil que possui em
sua trajetoria elementos como o autoritarismo e a submissdo. Essa heranga ainda presente no
cotidiano escolar, muitas vezes, dita comportamentos e molda praticas pedagogicas. O ensino
de leitura ndo destoa de outras propostas nesse panorama, por isso, ainda impde desafios,

pois, como ressalta Silva (1992, p.33):

Apesar de tdo continuamente requisitada e tdo multifacetadamente presente dentro
de propostas que visam facilitar a aquisicdo de experiéncias, a leitura levanta-se
como uma grande fonte de inquietagBes dentro do cenario educacional brasileiro —
como um grande enigma, por assim dizer. (SILVA, 1992 p. 33).

Ainda que a constatacdo de Silva (1992) sobre as contradigdes que envolvem a

leitura na educacdo formal tenha sido expressas ha mais de duas décadas, esse quadro se

10O autor compreende “experiéncia” nesse contexto como o conhecimento que o individuo acumula em
decorréncia de suas relacbes com o mundo, de suas experiéncias e vivéncias especificas.
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mostra atual. Pois, mesmo a leitura estando no cerne da disciplina Lingua Portuguesa e
atravessar, por assim dizer, todas as outras disciplinas, dada sua importancia como condicdo
basica para 0 acesso ao conhecimento registrado na linguagem escrita pela humanidade ao
longo de sua historia, ainda ha imensa dificuldade de promover sobre ela um ensino critico e
libertador. Os obstaculos em torno de um ensino de leitura mais eficaz se revelam em
numeros como os do Programme for international student assessment — PISA, por exemplo,
que apontou em seu relatdrio no ano de 2015 o resultado de 407 pontos para os estudantes no
Brasil, no que diz respeito ao desempenho em leitura, inferior a média mundial, 493 pontos. O
programa avaliou o desempenho de alunos na faixa de 15 anos de idade nas areas de
conhecimento: ciéncias, leitura e matematica entre 70 paises. Em leitura, o Brasil ficou na
posicao 592,

Embora seja pertinente o questionamento sobre os critérios e as metodologias
utilizados para realizar os exames que medem desempenho em leitura de estudantes tanto em
ambito nacional, como o Sistema de Avaliacdo de Educacdo Bésica — Saeb, quanto mundial,
como o PISA, visto que os exames em larga escala ndo consideram as especificidades que
envolvem o processo de ensino e aprendizagem em cada regido, ainda assim, ndo é possivel
negar os problemas relacionados a leitura que assolam as escolas no Brasil. Quem vive o
cotidiano escolar, sobretudo, da escola publica ndo tem o direito de se eximir perante a essa
discussao.

Os estudos sobre leitura no pais passaram a ter maior relevancia a partir das
producBes académicas na area de linguistica, em meados da década de 1970, momento em
que se buscou, a partir de uma nova perspectiva sobre o ensino da lingua, tragar “caminhos de
entendimento e explicacdo dos fracassos até entao apresentados” (RANGEL, 2007, p. 17).
Com o desenvolvimento dos estudos linguisticos, as teorias sobre leitura passaram a subsidiar

esse ensino. Seu desenvolvimento, segundo Menegassi, Angelo (2010, p. 15):

esta atrelado ao desenvolvimento da propria Linguistica, como a ciéncia que estuda
a linguagem humana articulada, no caso a fala e a escrita. A principio, o objeto de
investigacdo eram as unidades isoladas da lingua, como os fonemas, os sons, as
palavras, as frases; com o desenvolvimento das pesquisas das ciéncias da linguagem,
enfocando aqui todas as vertentes que surgiram a partir da Linguistica, como a
Psicolinguistica, o Gerativismo, a Sociolinguistica, a Pragmatica, a Linguistica
Aplicada, a Analise do Discurso, a Linguistica Textual, para citarmos apenas
algumas, o foco foi alterando-se até chegar a concepcdo de texto como unidade
comunicativa e as condi¢Bes sdcio-histéricas-ideolégicas em que o texto €
produzido, proposta em voga na atualidade como caracteristica principal do conceito
de leitura difundido nas escolas brasileiras. (MENEGASSI, ANGELO, 2010, p. 15)

Cada conceito de leitura construido nesse percurso que inicia considerando objeto

de estudo as unidades isoladas da lingua até se chegar ao estudo do texto, concebido como
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unidade comunicativa e as condi¢Bes socio-historicas-ideoldgicas em que ele é produzido,
corresponde a uma perspectiva de leitura: a perspectiva do texto, a perspectiva do leitor, a
perspectiva interacionista e a perspectiva discursiva. As propostas didaticas destinadas a
compreenséo da leitura, da formacdo e do desenvolvimento do leitor provém de visdes sobre
esse processo que estdo atreladas a uma determinada perspectiva de leitura, amparada por
suas formulacdes teoricas.

A partir das contribuicdes dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN, no final
da década de 1990, o ensino de Lingua Portuguesa sofreu mudancas significativas, assumindo
a orientagcdo da concepcdo enunciativa/discursiva da linguagem, o que implica em pensar a
leitura considerando a historicidade na constru¢do do discurso. Para Menegassi, Angelo
(2010, p. 17):

considera-se para 0 estudo 0 momento sécio-historico de leitura tanto do autor
quanto do leitor. Nessa perspectiva, o texto sozinho ndo faz sentido, ele precisa de
um leitor, que tem uma historia de vida, que vive em uma determinada camada da
sociedade, que tem crencas e culturas certas, as quais sdo trazidas para o texto no
momento da leitura. (MENEGASSI, ANGELO, 2010, p. 17).

N&o obstante haja ainda a “coexisténcia” de todas as concepcdes de leitura nas
praticas de ensino dessa area (MENEGASSI, ANGELO, 2010), nos documentos oficiais, o
ensino de leitura no momento é orientado por uma concepcao a qual reconhece que sem a
interacdo entre autor-texto-leitor, a leitura ndo se efetiva plenamente, e, por conseguinte, a
construcdo dos sentidos fica comprometida. Nessa perspectiva, o papel do professor é o de
mediador, e ndo o de quem retém e repassa para 0s alunos os sentidos produzidos por ele a
partir da leitura.

A Base Nacional Comum Curricular — BNCC é o documento mais recente a
nortear os curriculos e as propostas pedagdgicas dos sistemas e redes de ensino do pais. Em
relacdo ao ensino de Lingua Portuguesa, esse documento retoma ““a perspectiva enunciativo-
discursiva de linguagem, ja assumida em outros documentos, como 0s Parametros
Curriculares Nacionais (PCN)” (BRASIL, 2018, p.67). O eixo Leitura “compreende as
praticas de linguagem que decorrem da interacdo ativa do leitor/ouvinte/espectador com o0s
textos escritos, orais e multissemioticos e de sua interpretacdo...” (BRASIL, 2018, p. 71).

Assim, a interacdo, independente do suporte que transporta o texto ao leitor, esta
na base do processo de construcdo de sentidos no ato de ler. Ndo pode, portanto, ser
desconsiderada ou relegada perante o processo de desenvolvimento leitor do estudante, visto
gue este ao interagir com o texto, leva seu conhecimento prévio, suas experiéncias como um
ser social, suas vivéncias intimas, ou seja, sua propria realidade que é relacionada a realidade

do texto. Embora os avangos tenham ocorrido no ensino de leitura, e a propria concepcao que
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0 encaminha atualmente se constitui como prova disso, as dificuldades em formar leitores na
escola ainda sdo grandes e os obstaculos sdo imperativos no cotidiano da sala de aula, lugar
onde 0s numeros ndo apontam estatisticas, mas pessoas que carregam historias, que voltam
para suas realidades ao sairem da escola. Se essa realidade ndo se mesclar a realidade da
escola, se esta ndo compreender os anseios de um aluno que integra a sociedade atual com
todas as suas complexidades, essa escola ndo serd capaz de formar leitores aptos a ler as
palavras e a ler o mundo.

Realizadas tais consideracOes acerca do ensino de leitura, é possivel seguir com
mais seguranca refletindo sobre o lugar que ocupa a literatura na escola. Pois, conforme
Zilberman (1991, p. 94):

A leitura é o fendmeno que respalda o ensino de literatura e, a0 mesmo tempo, o
ultrapassa, porque engloba outras atividades pedagdgicas, geralmente de tendéncia
mais pratica. De modo que a literatura, enquanto evento cultural e social, depende
do modo como a leitura é encarada pelos professores, por extensdo, pelos livros
didaticos que encaminham a questdo; pois, de uma maneira ou de outra, eles se
encarregam de orientar a acdo docente em sala de aula. (ZILBERMAN, 1991, p. 94).

A autora faz uma importante distingdo entre o ensino de leitura e o ensino de
literatura, a primeira subsidia o ensino da segunda, porém ndo se atém a ela, visto que na
escola o ensino de leitura objetiva formar o leitor para a vida em sociedade, uma vez que a
leitura € uma pratica social. Assim, é imprescindivel a circulacdo de géneros textuais variados
na escola, inclusive os literarios, no entanto, a leitura do texto literario deve ser “encarada
pelos professores” considerando seu poder interdisciplinar, seu carater intrinsicamente
polissémico, e, principalmente, seu valor estético ou seu valor artistico, dado que o processo
de construcéo de sentidos nesse tipo de leitura se constitui de forma mais significativa para o
leitor quando suas experiéncias como sujeito sociocultural sdo valorizadas. Porém, a interacdo
na leitura do texto literario indica o ponto de partida para que as formas construidas pela
linguagem escrita arquitetadas em cada texto possam ser ndo somente compreendidas,
interpretadas ou refletidas, mas também contempladas, sentidas e experenciadas.

Contudo, os textos literarios estdo inseridos na escola como integrantes do amplo
universo dos géneros textuais, sem que, muitas vezes, haja distingdo nas abordagens feitas a
eles em comparagdo aos outros textos, tendo, segundo Zilberman (1991), no livro didatico o
instrumento condutor dessas abordagens. O modelo de ensino hegemonico que direciona o
ensino de leitura na escola ndo oferece ao texto literario uma posicdo muito diferente em
relacdo aos outros tipos de textos que operam propositos mais objetivos. Dessa forma, a
depender da prética adotada pelo professor, ambos podem ocupar 0 mesmo campo de

compreensdo do mundo oferecido pela escola. Assim, tal qual os outros textos, 0s textos
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literarios estdo submetidos aos “protocolos” que ordenam as praticas do professor em sala de
aula, inclusive ao tempo.

O ritmo acelerado com que a leitura € exercida na escola, diluida em programas de
ensino e desenhos curriculares como salienta Silva (2013), impde um ordenamento que se
instaura na dindmica das praticas pedagdgicas cotidianas, responsaveis por restringir o tempo
dedicado as praticas de leitura. Com isso, fica comprometido o contato mais profundo com os
textos, tornando “demais rarefeitas as leituras de um conto mais espesso, de uma cronica
polémica extraida do jornal diario, de um artigo cientifico de peso, para ndo mencionar um
romance por inteiro.” (SILVA, 2013, p. 191).

A organizacdo do tempo em torno da garantia do cumprimento de um programa
talvez seja um dos elementos mais limitadores das praticas leitoras na escola que visam a
formacao do leitor para além da escola, principalmente, do leitor literario. Uma vez que entre
a urgéncia em concluir o contetdo planejado e a insisténcia em conduzir o aluno para o
universo literario estdo os afazeres institucionais, cujos resultados sdo mensurados com base
em avaliacGes que medem de forma objetiva habilidades previstas em acordos que levam em
consideracdo um sistema aprisionado por metas, cujo percurso até sua chegada se fundamenta
em ndmeros.

O descrédito conferido a literatura no espago escolar se traduz na “pouca
relevancia concedida a disciplina literatura nos PCNs” (SARAIVA, KASPARI, 2017, p.21).
Esse quadro se repete na Base Nacional Comum Curricular - BNCC, ao desconsiderar a
Literatura como componente curricular obrigatorio no Ensino Bésico. No ensino fundamental,
o campo relativo a area de Linguagens estabelece quatro componentes curriculares
obrigatorios, a saber: Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica e Lingua Inglesa, esta
somente a partir do sexto ano. No ensino médio, a area de Linguagens e suas tecnologias
busca a consolidacdo e a ampliacdo de aprendizagens previstas nos componentes curriculares
ja estabelecidos no ensino fundamental. Dessa forma, o ensino de literatura fica diluido no
componente Lingua Portuguesa. Uma explicagdo para esse fato pode estar no que salientam
Saraiva, Kaspari (2017, p. 21):

a dinAmica do mundo atual, em que a quantidade e a rapidez de informacdes se
sobrepdem a introspeccdo e a lentiddo das atitudes reflexivas, que a leitura dos
textos estéticos exige, enquanto instala um movimento de critica do leitor sobre si
mesmo e sobre a sociedade em que vive. (SARAIVA, KASPARI, 2017, p. 21).

Sem que haja uma compreensdo expressa sobre a importancia da literatura em
documentos normativos, ndo é de se estranhar que as praticas de leitura na escola, que em

geral direcionam leituras literarias e ndo literarias, ndo valorizem metodologias que
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incentivem o gosto literario. O suporte pelo qual sdo levados os textos literarios as salas de
aulas, geralmente, sdo 0s mesmos que carregam 0s outros tipos textuais: o livro didatico. Se o
uso desse instrumento ndo for adaptado a condicdo cogntiva e social do aluno, a tendéncia é
sua ineficiéncia para o propdsito de formar leitores. O tempo dispensado a leitura literaria esta
diluido entre o tempo dispensado aos outros “conteudos” da disciplina Lingua Portuguesa.

Tais constatagdes convivem com o anseio do professor que almeja promover um
encontro mais significativo entre a literatura e o estudante, porém, que também
institucionalmente compartilha das limitacGes burocraticas da escola. Estas privam 0s
estudantes da literatura, ndo do texto literario enquanto género estudado para o
aprimoramento da leitura e da escrita, mas da literatura enquanto experiéncia estética, capaz
de fornecer elementos que organizem o mundo interior de um sujeito que elabora no seu
intimo as dores, as indignacdes, as revoltas, as resignacdes e tantas outras experiéncias
psiquicas por meio das vidas e das organizacGes sociais que Ihes séo oferecidas por ela.

Levar o estudante a tais experiéncias, requer do professor a clareza de que embora
0 texto literario seja participe do universo de géneros textuais que circulam em uma sociedade
letrada, possui um valor que o diferencia dos demais, pois, se coloca perante a sociedade
como um bem cultural, como uma obra de arte. As contribui¢fes sobre Arte e Literatura de

Coelho (1982, p. 4) expressam essa relacao:

E se, de todas as formas de expressdo de que o homem dispde para dar forma as
suas vivéncias e experiéncias, as da Arte estdo em primeiro plano, ndo ha davida de
que, entre as artes, a Literatura é das mais elogquentes, devido a amplitude de seus
recursos expressionais. Ela ndo s6 pode dar perenidade ao gesto ou ao ato fugaz de
viver, como principalmente se concretiza em uma matéria formal que corresponde
aquilo que distingue o homem dos demais seres do reino animal: a palavra, a
linguagem criadora. (COELHO, 1982, p. 4).

Essa peculiaridade, propria do texto literario, torna seu ensino desafiador e o
lugar que sua presenca assume na escola dependente do valor que os mediadores, nesse
ambiente, atribuem a ela. Ao discorrer sobre o trabalho docente, especialmente, o do professor
da érea de letras, Sales (2014, p. 47) defende que:

A nossa representacdo mais honesta é a galeria de livros com o0s quais temos
intimidade e os quais somos capazes de indicar e tornar objeto de atragdo para 0s
nossos alunos. No mais, se a nossa identidade literaria for uma pagina em branco,
ndo conseguiremos obrigar, nem tampouco convencer nossos alunos do direito que
eles tém a leitura. (SALES, 2014. p. 47)

A “intimidade” com o livro ¢ condi¢do primordial para que o professor rompa
com determinadas barreiras que foram construidas entre literatura e escola, que ndo dizem
respeito unicamente a insercdo do texto literario na escola. Os entraves referidos ndo se

limitam ao fato de o texto literario ndo estar na escola, se referem mais a como ele significa na
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escola. De que o texto literario estd na escola, ndo ha davidas, contudo, questionamentos de
diferentes ordens se aglutinam em torno dessa relacdo: Que abordagens sdo feitas sobre o
texto literario nas diferentes etapas da educacédo basica? Essa questdo encaminha outras: O
professor tem consciéncia de sua importancia para a formacao do leitor literario? A escola
assume o papel de formadora de leitores literarios?

As questdes levantadas, certamente, ndo serdo respondidas com precisdo, e se
acaso houvesse a pretensdo de acreditar em tal proeza, a tentativa de encaminhar reflexdes
sobre 0 assunto estaria comprometida por uma falsa certeza de que hd& um modelo a ser
seguido em relagdo ao processo de ensino e aprendizagem da leitura literaria, uma “forma” na
qual coubessem estudante, professor e escola. Como ndo € plausivel tal pensamento, pois
formar leitores literarios requer respeito a trajetoria do estudante enquanto sujeito
sociocultural, e, principalmente, uma postura persistente e atenta do mediador em relacéo a
cada leitor em formacdo. Sales (2014, p. 36), prople ao tratar sobre o trabalho com a

Literatura:

O trabalho com a leitura e o exercicio desta pratica provoca expectativas que nao
serdo satisfeitas, pois as inquietagdes diante desta matéria que ndo é exata, mas sim
subjetiva, ndo se apaziguam. Para amenizar nossas duvidas e aflicBes ha de se ter
muita paciéncia e persisténcia, pois trabalhar com Literatura consiste, deveras, num
caso de seducdo e amor e, por conseguinte, ha de se ter esmerada dedicagdo.
(SALES, 2014, p. 36).

A subjetividade levantada por Sales (2014) em relacdo ao ensino de literatura
destoa da objetividade com que os textos literarios sdo abordados na escola, principalmente,
pela razdo citada anteriormente: em geral, 0 que conduz a abordagem desses textos sdo as
metodologias registradas no livro didatico. E este “concebe o ensino de literatura apoiado no
tripé conceito de leitura-texto-exercicio.” (ZILBERMAN, 1991, p. 111). Sem que haja uma
remodelagem dessas metodologias para que as necessidades dos estudantes sejam atendidas,
ao mesmo tempo em que o texto literdrio receba um tratamento condizente com a posicao que
ele ocupa na sociedade, o ensino de literatura fica comprometido em relacdo ao que deveria
ser sua maior preocupacao: desenvolver o gosto pela leitura.

No entato, as leituras, os textos e os exercicios se adequam as etapas da educacao
basica, e em cada etapa parece haver objetivos bem definidos para o ensino de literatura,
objetivos que foram se consolidando ao longo da historia da educagéo no Brasil.

Zilberman (2005), ao localizar o inicio do sistema educacional basico na historia
do pais, esclarece que o ensino primario passou a ser obrigatorio na década de 1930, sendo
denominada “Portugués” a disciplina relativa aos estudos da lingua e da literatura. Porém,

“desde 0 século XIX, os livros de leitura adotados na escola incluiam trechos selecionados de
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vultos do passado literario, sem distinguir entre os autores de Portugal ¢ do Brasil.”
(ZILBERMAN, 2005, p. 47). Situacdo que mudaria somente na década de 1920, com o
Modernismo, momento em que a quantidade de autores brasileiros passou a ser maior que
portugueses nos livros didaticos. A “postura mimética” adotada pelo ensino de literatura e
exigida dos estudantes acolhia a tradigdo literaria como um modelo de escrita a ser imitado,
pois acreditava-se que “os bons textos ensinam a escrever e a falar bem” (ZILBERMAN,
1991, p. 110).

O que a histdria conta sobre a insercdo da literatura na escola é que esse vinculo
servia ao propésito pedagdgico. O texto literario atendia a um anseio: privilegiar um tipo de
linguagem que se queria impor como padrdo, linguagem essa representativa de uma classe
social privilegiada. O “purismo” da lingua encontrava na literatura sua fundacdo e os
equivocados “puristas” a utilizavam como exercicio para aprimorar a fala e a escrita em um
tipo de linguagem tido por eles como perfeita.

Em se tratando de literatura infantil e escola, esse vinculo atendia, além dos
propositos de consolidacao de uma “lingua pura”, ao comando de uma classe intelectual que
tentava impor por meio de textos literarios valores e comportamentos. Autores como Olavo
Bilac, um dos primeiros e mais difundidos escritores a escrever para criangas, com o fim de
disseminar valores, estimulava com suas poesias: civismo, amor aos estudos e respeito aos
mais velhos, por outro lado, a escola Ihe garantia o mercado para suas obras, (LAJOLO,
2006). Alem de a escolarizagdo da literatura infantil, nesse momento, gerar objetivos
castradores para o desenvolvimento da criatividade, do livre pensamento, da capacidade de
elaborar questionamentos e estimular a curiosidade, é importante também observar que as
primeiras publicacdes literarias destinadas as criancas no Brasil surgiram dos anseios de uma
classe média urbana, que ascendia apds um periodo de mudanca no regime politico do pais, da
monarquia a republica. O novo modelo de sociedade exigia novas formulacGes a partir de
reivindicacdes dessa classe: “maior liberdade politica, melhores negdcios, dinheiro mais
acessivel, novas oportunidades para educacdo [...]. O aparecimento dos primeiros livros para
criancas incorpora-se a esse processo” (ZILBERMAN, 2005, p. 15).

Nesse ambiente, outro vinculo estreitava relacdes entre literatura infantil e escola:
o mercadoldgico, o livro infantil transformava-se em uma mercadoria lucrativa. Segundo
Lajolo (2006), o aumento da populacgdo escolar provocou modificagdes no modo de produgéo
dessa “rendosa mercadoria”, promovendo a “profissionaliza¢do” do escritor que passa a

atender as exigéncias dos editores, tornando, segundo Lajolo (2006, p. 68), essa categoria:
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uma comunidade de escritores profissionalmente conscientes de sua importancia,
peso e funcdo dentro das instituicBes culturais e que, do ponto de vista de
mobilizacéo, articulam-se com o perfil econdmico atual da sociedade brasileira de
forma mais adequada que seus companheiros que ndo escrevem para 0 publico
infantil. (LAJOLO, 2006, p. 68).

Como resultado da interagcdo entre literatura infantil, escola e mercado, a autora
aponta que ao mesmo tempo em que 0s anseios de modernizar a producao cultural desse
segmento sdo atendidos, instala-se um descompasso estético entre literatura infantil e nédo
infantil, pois ao serem comparados os livros infantis com os livros destinados ao publico
juvenil, “os livros para crian¢as parecem conservadores, pagando, com 0 que se poderia
chamar de compromisso pedagodgico, seu ingresso no aparelho escolar.”(LAJOLO, 2006, p.
68).

Dessa forma, o livro infantil encontrava na escola seu porto seguro, uma porta
sempre aberta porque era porta-voz dos pensamentos que sustentavam um modo de se colocar
no mundo imposto pelos governantes. Em relagcdo a esse cendrio, assevera Lajolo (2006, p.
66) que:

Literatura infantil e escola mantiveram sempre relagdo de dependéncia mutua. A
escola conta com a literatura infantil para difundir — ataviados pelo envolvimento da
narrativa, ou pela forca encantatoria dos versos — sentimentos, conceitos, atitudes e
comportamentos que lhe compete inculcar em sua clientela. E os livros para criangas
ndo deixaram nunca de encontrar na escola entrepostos seguro, quer como material
de leitura obrigatoria, quer como prémio aos melhores alunos. (LAJOLO, 2006,
p.66)

O fato de a literatura infantil nascer em razéo da existéncia da escola, portanto,
para a escola, torna muito dificil concebé-la em sua origem com prop6sitos outros, sendo 0s
pedagdgicos, 0s quais ainda imperam no contexto escolar atual. E como o primeiro contato
com o texto literdrio para a crianca, em geral, se da no ambiente escolar, a forma como a
leitura desse texto € conduzida pode desestimular o estudante a prosseguir em busca de
sentidos construidos por ele, e, ndo formulados pelo professor. Essas marcas historicas entre
literatura infantil e escola demonstram o controle institucional pelo qual foi submetido o livro
infantil ao entrar nessa instituicdo, assim como, para que pudesse permanecer nela, quer seja
para compor o acervo da biblioteca escolar ou para integrar os livros didaticos.

O livro didatico, segundo Lajolo, Zilberman (1996), primo-pobre da literatura e
primo-rico das editoras, é quem mais instrumentaliza a escola para a formacdao do leitor. Mais
uma vez, evidencia-se a relacdo mercadologica, nesse caso, entre escola e livro didético,
compreender essa conexao é importante para entendermos o qudo esse suporte pode ser
utilizado para difundir um modelo de “educagio, desenvolvimento e capacitacdo intelectual e
profissional dos habitantes de um pais” (LAJOLO, ZILBERMAN, 1996, 121). As autoras
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asseguram que ha uma disputa entre as editoras para que um ou mais de seus titulos sejam
escolhidos por professores, escolas ou Secretarias de Educacao.

Esse fato torna inquestionavel o de que essas editoras formulam seus livros
obedecendo critérios estabelecidos pelo Ministério da Educacdo. Antes de chegar as méos dos
professores para que eles escolham o livro a ser trabalhado com seus alunos, as editoras
precisam inscrever suas obras para participar de uma selecdo, apds a publicacdo de um edital,
os livros s@o avaliados pelo MEC e se estiverem de acordo com os critérios estabelecidos pelo
edital, sdo aprovados. Esse processo instaura uma regulamentacdo para as editoras, como
consequéncia, essas oferecem em seus catalogos obras ja revistas e organizadas com “o que se
pode” e “como se deve” ensinar.

Os textos literarios que integram o livro didatico ndo fogem a essa realidade.
Lajolo (2006) assegura que a utilizagdo de textos literdrios como pretextos para exercicios
gramaticais perdurou até as décadas de 1950/1960. Com os estudos da Linguistica, a escola
aderiu a “um modelo simplificado de analise literaria: questionarios a propositos de
personagens principais e secundarios, identificacdo de tempo e espaco da narrativa, escrutinio
estrutural do texto” (LAJOLO, 2006, p.70). Atualmente os livros trazem sugestdes de
atividades que envolvem a construgdo de pecas teatrais a partir de textos narrativos, a
exploragdo de outras artes ou atividades ludicas como o desenho, a escultura, a colagem, ou
ainda o aprimoramento da escrita e da fala, como atribuir um novo final a histéria e a pratica
do jogral. Segundo a autora, essas praticas sendo sugeridas de forma tdo enfatica e recorrente
nos livros infantis indicam que “a leitura patrocinada pela escola de hoje parece sofrer de
uniformizacéo” (LAJOLO, 2006, p.71), e gerenciam o envolvimento com o texto.

Em uma pesquisa realizada sobre o ensino da poesia em séries iniciais, Souza,
Azevedo (2004), apds analisarem textos inscritos em quatro colecGes didaticas de 12 a 42
séries — séries que compunham o ensino fundamental I, anterior a alteracdo que inclui criancas
de seis anos nessa etapa — adotados por escolas brasileiras e pertencentes a lista do Programa
Nacional do Livro Didatico — PNLD apresentaram alguns resultados, considerados pelos
autores como “tratamento equivocado dado a poesia pelos autores dos livros didaticos”,
(SOUZA, AZEVEDO, 2004, p. 6). Dentre eles, destacam-se: a transformacdo de textos
literarios em prosa em textos em versos; limitacdo no que diz respeito a definicdo e a
abordagem de poesia, ao considera-la somente enquanto textos escritos em versos que rimam,
agrupados em estrofes, desconsiderando a discussao sobre o contetdo e 0 plano expressivo;

presenca de glossarios que restringem a capacidade de apreensdo da significacdo total e
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artistica de um texto poético; uso do poema como meio para o estudo da gramatica; exercicios
que exigem somente interpretacdo literal.

Tais préaticas ndo estdo distantes das levantadas por Lajolo (2006), ao contrario,
em muito se assemelham. Abordagens como essas ndo permitem ao leitor ultrapassar as
camadas superficiais do texto, ou como defende Gebara (2002) recorrendo a Rosenblatt
(1994), o leitor opera uma “leitura eferente”, fixa sua atengdo para o “residuo da leitura” e
ndo desenvolve uma “leitura estética”, para a qual, segundo a autora, faz-se necessario o
enfrentamento do texto literario que se da, de acordo com Gebara (2002, p. 26), quando o
leitor:

tem de voltar sua atencdo para uma série de elementos, tais como a sequéncia das
palavras, 0 som e o ritmo que elas trazem para o leitor, 0s contextos de usos dessas
palavras, as sugestdes conscientes ou ndo que elas promovem nele, os usos das
estruturas tanto no &mbito comum quanto no literario, chegando até aos implicitos
relacionados as sensacdes, as ideias, ao sentido e aos sentimentos. (GEBARA, 2002,
p. 26).

A prética da “leitura estética” nao implica no abandono de préticas de leituras que
consideram importantes para sua realizagdo as marcas linguisticas ou a organizacao interna do
texto, mas ultrapassa os objetivos da “leitura eferente” que busca no texto, segundo a autora,
informacdes, solucdes para problemas imediatos, orientacdes para outras atividades. A
diferenca € que a primeira préatica leitora permite ao leitor focalizar a experiéncia vivida
durante a leitura. A autora compara a leitura estética a pratica do jogo, argumenta que ler um
poema equipara-se a estar envolvido em um jogo, ambos exigem habilidades e dominio de
certas regras.

No caso do poema, as regras estdo postas na organizacao textual, na escolha das
palavras, no efeito de determinadas repeticdes sonoras, na composi¢do ou no isolamento de
um verso e em tantas outras formas expressivas de dificil explicacdo pela gramatica
normativa, dado que o poeta goza da liberdade artistica, portanto, subjetiva, sendo possivel a
ele até mesmo construir, por meio da linguagem, uma ruptura com a prépria realidade. Ser
conhecedor da existéncia dessas regras, portanto, torna o leitor um jogador que busca a partir
das pistas linguisticas, das marcas textuais, a significacdo do que 1€, sendo possivel a ele fazer
0 registro dessa leitura enquanto experiéncia estética.

A organizacao atual da educacdo basica compreende: Educacdo infantil, Ensino
Fundamental e Ensino Médio. As alteracfes mais recentes correspondem as duas primeiras
etapas: com a sancgdo da Lei n° 11.274, em 2006, foi ampliado de oito para nove anos o

ensino fundamental, estabelecendo matricula obrigatdria a partir de seis anos de idade; em

11 Disponivel em: www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2004-2006/2006/Lei/L11274.htm
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2013, com a Lei 12.796% a pré-escola foi incluida na educagdo basica, e estabelecida a
obrigatoriedade de matricula para criancas de 4 e 5 anos de idade. Com essa nova
organizacdo, as criancas ingressam mais cedo na escola, e, como conseguinte, seu “encontro”
ou “desencontro” com a literatura também € antecipado.

A Educacdo infantil é a primeira etapa da educacao bésica e a base do processo
educacional. De acordo com a Base Nacional Comum Curricular - BNCC, a concepcao que
vem se firmando nas Gltimas décadas que orienta esse ensino mescla educacao e cuidado, pois

pretende-se nessa etapa:

acolher as vivéncias e 0s conhecimentos construidos pelas criangas no ambiente da
familia e no contexto de sua comunidade, e articula-los em suas propostas
pedagdgicas, tém o objetivo de ampliar o universo de experiéncias, conhecimentos e
habilidades dessas criangas, diversificando e consolidando novas aprendizagens,
atuando de maneira complementar a educacdo familiar[...] (BRASIL, 2018, p.36).

Nesse sentido, as experiéncias partilhadas com a familia e com a comunidade néo
podem ser menosprezadas. A pluralidade cultural trazida pela crianga para a escola precisa ser
valorizada, uma vez que a crian¢a é definida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (2010) como sujeito histérico e de direitos. Assim, sua identidade
individual e coletiva é construida nas interacdes, nas relages e vivéncias cotidianas. Nessa
concepcdo, as interacdes e a brincadeira assumem o papel de eixos norteadores das praticas
pedagogicas que constituem a proposta curricular da Educacao Infantil.

Gebara (2002) recomenda que 0s textos dirigidos as criancas cheguem até elas por
meio de atividades ludicas. Considerando o nivel de conhecimento linguistico que a crianga
dispde nessa etapa de aprendizagem, o jogo pode se concentrar no trabalho com a oralidade e
com as formas populares. Trabalho esse sobre o qual Dalvi (2013) declara ndo ser visto na
escola como insercdo da crianca no mundo da literatura. Contudo, Dalvi (2013, p. 71) defende
que:

ele é imprescindivel: ndo apenas porque a literatura ajudaria as criangas a pensarem
e a enfrentarem seus dilemas e problemas subjetivos, psiquicos, identitarios, sociais;
o trabalho com a literatura é fundamental também para que, a partir de praticas
efetivas de aproximacdo do literario, as criancas percebam a questdo da sonoridade
nas quadrinhas, nas cantigas, nos poemas infantis e nas trovas (distin¢gdo entre
fonemas/repeticGes/ similitudes, métricas, tonicidade das silabas, ritmo etc.).
(DALVI, 2013, p. 71).

12 Disponivel em: www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02011-2014/2013/Lei/L12796.htm
13 Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=9769-
diretrizescurriculares-2012&category_slug=janeiro-2012-pdf&Itemid=30192
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De acordo com a autora, familiarizar as criangas com recursos sonoros**, figuras
de linguagem e com o esquema estrutural basico das narrativas, incentivando a identificacdo
de papeis narrativos, de informagdes importantes ou ndo no contexto da obra; bem como,
submeté-las a contelidos ideoldgicos, psiquicos e historicos, etc'®, leva ao desenvolvimento de
suas condicdes cognitivas para a “apropriagdo da escrita e de formas ndo espontaneas da
oralidade”, e a “complexificar a compreensdo em diversos niveis (ético, linguistico, estético).”
(DALVI, 2013, p.72). Tal tratamento dado a literatura parece estar condizente com o que
sugere a BNCC em relagdo aos eixos interacdes e brincadeira e com a concepcéo atual de
crianca. Essa seria uma proposta relevante, pois é inegavel que crianca gosta de brincar e por
que ndo aceitaria o Convite!® de José Paulo Paes? Brincar de poesia poderia, dentre outras
atividades, traduzir-se em descobrir o ritmo e a musicalidade do poema ou quem sabe
desvendar as associagcOes de sons internos a ele em relacdo a sons que expressam eventos do
mundo.

E o que dizer sobre as narrativas? Que crianca ndo gosta de ouvir historias? As
histérias abrem portas para o encanto, para a magia, com as histdrias as criancas aprendem a
imaginar, a dar forma ao que ouvem, e a estabelecer uma conex&o entre o lugar e tempo a que
pertencem e 0s espacos geograficos e temporais possiveis de acessar quando uma voz da
inicio a uma historia.

Toda a construcdo simbolica e imaginaria da humanidade esta fundamentada em
uma organizacdo social pautada na comunicacgéo oral. De acordo com Brenman (2012, p. 15),
“Esse substrato oral é de extrema importancia para podermos pensar na formacéo de leitores.”
As historias contadas ou lidas em sala de aula podem iniciar o estudante no mundo da leitura
literaria de forma ladica, mas sem que a crianca seja vista como um ser incapaz de interagir e
refletir sobre a trama e os problemas construidos na historia, ou sobre 0s comportamentos
sociais e as personalidades das personagens envolvidas nela. Imaginar a crianca dessa forma
seria contrariar o que expressa a BNCC no que diz respeito a concepcao de crianga — sujeito
historico e de direitos, cuja identidade individual e coletiva constréi-se nas interacdes, nas

relacdes e vivéncias cotidianas — além de priva-la do “enfrentamento” a narrativa enquanto

14 Os exemplos apresentados pela autora foram “O pato pateta”, de Vinicius de Moraes e “O trenzinho”, de
Manuel Bandeira. Em ambos destaca que se deve explicar para a crianca a importancia de determinada silaba se
repetir e outras nao.

15 Como exemplo de narrativa, Dalvi (2013) cita o conto de fadas Branca de Neve e explica que a importancia de
levar a crianga a perceber o0 quanto a madrasta de Branca de Neve € vaidosa e autocentrada é importante para que
ela entenda a atitude da madrasta em relacéo a Branca de Neve.

16 poema do livro Poemas para brincar, de José Paulo Paes.
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arte que se expressa pelas acdes de narrar e ouvir histdrias, cujo tempo dedicado a elas,

significa, segundo Brenman (2012, p. 23-24):

uma oportunidade, na qual abrimos um momento de contemplagdo, de comunicacéo
(a raiz da palavra comunicacdo vem de comunidade, comunh&o). Ha o exercicio de
pensar, falar, calar. Este encontro se da através dessas palavras, € 0 vazio entre 0s
humanos ganha substancia através da voz de quem conta um conto (BRENMAN,
2012, p. 23-24).

A arte leva as atividades cognitivas, contemplativas, reflexivas. Com a crianca
ndo é diferente, ao se deparar com a arte de contar histdrias, elas brincam, e brincando é
possivel desenvolver-se intelectualmente, brincando é possivel tonar-se mais sensivel aos
problemas da humanidade, ndo porque esses problemas séo explicados, mas porque tornam-se
significativos ao fazerem parte da mesma memdria afetiva que as brincadeiras.

Conforme exposto anteriormente, as criancas ingressam aos seis anos de idade
no ensino fundamental e saem aos quatorze anos. E a etapa mais longa da educacéo baésica,
divide-se em anos iniciais, que atendem criancas de seis a dez anos de idade e anos finais,
com criangas de onze a quatorze anos de idade, compreendendo respectivamente os anos do
primeiro ao quinto e do sexto ao nono. A BNCC propde que para os dois primeiros anos
iniciais, o foco da acdo pedagdgica seja o processo de alfabetizacdo

A questdo que se coloca diante dessa proposta € a funcdo que ocupa o texto
literario a partir dessa etapa de ensino, considerando que até mesmo na Educacdo Infantil o
seu lugar ndo esta claramente marcado. O foco inicial é a alfabetizacdo, a depender do
método, dos pressupostos tedricos e a julgar pela historia, o distanciamento entre literatura e
estudante pode ter marco inicial. E nos proximos anos? As brincadeiras sdo postas de lado e a
corrida ao ranking do indice de Desenvolvimento & Educacio Basica — IDEB transforma,
muitas vezes, professores de Lingua Portuguesa em treinadores e alunos em atletas, cujos
“alimentos” e os “exercicios” precisam ser disciplinados. E claro que essa premissa parti de
um plano geral, mas em sua generalidade esse plano instaura prioridades no cotidiano da sala
de aula e essas prioridades parecem ndo avangar muito quando comparadas aos propositos dos
“puristas” da Lingua ou a sequéncia de atividades registradas por Lajolo (2006) nos livros
didaticos, relativa aos textos literarios a partir das décadas de 1950/1960.

As abordagens atuais ao texto literario em livros didaticos incluem um propésito a
mais aos ja mencionados: contemplam determinadas habilidades previstas na BNCC. E qual
seria a implicacdo de tal abordagem a leitura literaria? O documento €é recente, por isso, €
dificil precisar seus efeitos para o ensino de literatura, porém ndo se pode negar o carater
limitador de abordagens ao texto literario sustentadas pelo desenvolvimento de habilidades.
Por outro lado, a perspectiva de linguagem assumida pela BNCC € a enunciativo-discursiva,
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tendo o texto como elemento central do ensino. Nessa proposta os textos sdo relacionados a
seus contextos de producdo e as habilidades em desenvolvimento, ao uso significativo da
linguagem em atividades de leitura. Isso implica para a pratica do professor, a mediacao de
uma leitura em que o estudante consiga estabelecer associacOes entre 0 texto e a sua
percepcao sobre 0 mundo.

Nessa perspectiva, € possivel encontrar nos livros didaticos uma diversidade de
metodologias que reune diferentes propostas de tratamento ao texto literario, que
compreendem desde abordagens mais tradicionais, como o enfoque em questdes gramaticais,
a questdes discursivas, em que o estudante é instigado e refletir sobre como forma e contetdo
se associam para a construcdo de sentidos do texto, por exemplo. A proposta analisada a
seguir € emblematica das abordagens que podem ser encontradas nos livros ditaticos atuais.
Encontra-se em um mesmo capitulo uma metodologia em que a leitura € mais direcionada,
com respostas certas para as questdes propostas, e outra que traz possibilidades de construgédo
de discussoes entre os leitores com mais liberdade.

O Livro didatico de Lingua Portuguesa Singular & Plural: leitura, producéo e
estudos de linguagem, da editora Moderna, publicado em 2018, destinado a estudantes do 6°
ano, esta na lista do Plano Nacional do Livro Didatico — PNLD para escolha dos professores,
portanto, a ser utilizado, se escolhido, a partir de 2020. O exemplar citado € o Manual do
Professor. Dentre as atividades propostas de Leitura que representa a preocupac¢do primordial
em orienta-las priorizando desenvolvimento de competéncias e habilidades, destaca-se a
atividade a seguir descrita relativa a leitura de poemas*’.

Contudo, torna-se relevante mencionar que as atividades relativas aos textos
literarios em prosa, no livro didatico especificado, obedecidas as diferencas nas abordagens
em razdo da estrutura do texto, em geral, acompanham as orientacbes que limitam a
autonomia, tanto do professor quanto do aluno, para a realizacdo de leituras marcadas mais
pela individualidade de cada leitor do que pelo que se consegue apreender dos textos de forma
coletiva. Essas orientagbes podem ser muito prejudiciais se tomadas como Unicas respostas
possiveis a um texto polissémico, cujos leitores estdo iniciando-se como leitores literarios, ou
seja, se familiariando com a linguagem lietraria. Outro fato importante: a maioria dos textos

literarios em prosa sdo apresentados em fragmentos, o que impede um mergulho mais

7 Tal escolha se deu por encontrar em sala de aula, na condicdo de professora de Lingua Portuguesa, certa
resisténcia da maioria dos alunos em relacdo a leitura desse género, 0 que muito me inquieta, a0 mesmo tempo
em que me motiva a ajuda-los a conquistar essa leitura.
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profundo na obra, comprometendo inclusive as atualizagcGes realizadas pelo leitor durante a
leitura.

A seqguir, a descricdo da atividade selecionada:

A atividade integra o oitavo capitulo, intitulado “Lugares da infancia — Lugares de
poesia” e apresenta como objetivo “apoiar as praticas pedagogicas com a ampliacdo do
letramento dos estudantes no campo artistico-literario, por meio de atividades voltadas para a
fruicdo da poesia”. Ainda na pagina em que o capitulo inicia, sdo apresentadas as
competéncias e as treze habilidades'® a serem trabalhadas.

Comando inicial:

Vocé lerd dois poemas, um de Carlos Drummond de Andrade e outro de Elisa
Lucinda, com sugestes de imagens e sensa¢les que remetem aos lugares em que
cada um deles passou a infancia. A voz que se expressa em cada um dos poemas é
uma voz “inventada”, o chamado eu lirico, uma representacao do poeta e da poetisa.
Preste atencdo nas sensacOes que vocé sente enquanto escuta cada poema e procure
imaginar como foi a infancia em cada um deles.

Fonte: Balthasar, Marisa. Singular e Plural: leitura, producdo e estudos de
linguagem: manual do professor / Marisa Balthasar, Shirley Goulart. — 3. Ed. — Sao
Paulo: Moderna, 2018.

Ao lado do comando, sob o titulo “Leitura”, sdo apresentadas sugestfes para o
desenvolvimento da atividade e destacada em negrito a habilidade a ser contemplada com a
leitura (EF69LP49)%°.

Logo ap6s o comando, dois poemas sdo apresentados: Texto 1, Boitempo; Texto
2, Boi tenho. Ao lado dos poemas, seus respectivos glossarios, informando os significados das
palavras destacadas nos poemas. Ao final da exposi¢cdo dos poemas, duas informacdes sdo
registradas, uma delas intitula-se “Quem é?” ¢ a outra, “Vale a pena ver!”.

A primeira traz informag0es biogréficas sobre a autora do poema Boi tenho, Elisa
Lucinda dos Campos; a segunda promove uma indicacdo sobre o documentario S6 dez por
cento € mentira o qual narra a biografia do poeta de Boitempo, Manoel de Barros.

Na pagina seguinte, outro comando:

Vocé se lembra do poeta Manoel de Barros, autor do poema que vocé leu na
abertura desse capitulo? Lembra-se do estilo de sua poesia, com “raizes crianceiras”,
em “comunhado com a natureza”? O poema a seguir também é dele. Boa leitura!

Abaixo, com a especificacdo de Texto 3, esta disposto o poema Cancao do ver, de

Manoel de Barros. Em seguida, a atividade intitulada “Primeiras Impressdes”:

18 EF06LP03, EF06LP38, EF06LP45, EFO6LP49, EFO6LP54, EFO6LP56, EFO6LP37, EF06LP27, EFO6LP44,
EFO6LP46, EFO6LP53, EFO6LP55, EFO6LP33.

19 Mostrar-se interessado e envolvido pela leitura de livros de literatura e por outras producdes culturais do
campo e receptivo a textos que rompam com o universo de expectativas, que representem um desafio em relacao
as suas possibilidades atuais e suas experiéncias anteriores de leitura, apoiando-se nas marcas linguisticas, em
seu conhecimento sobre os géneros e a tematica e nas orientacGes dadas pelo professor.
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Vocé se lembra dos trés poemas que leu? Localize-os no livro, recorde-se de cada
um deles e depois participe da discussdo das questdes com seus colegas e professor.
1. Assim como o narrador é uma voz inventada para contar uma histéria, nos
poemas existe um “eu poético”, ou “eu lirico”, isto €, a voz que se expressa no
poema. Indique em qual dos poemas o eu lirico trata de:

1. uma vida aparentemente sem muitas relagcées com outras pessoas;

2. um lugar em que ndo havia muitos acontecimentos, mas muita invengao por
parte das criancas;

3. uma infancia marcada pela presenca de outras pessoas, especialmente
trabalhadoras;

4. uma vida em perspectiva mais coletiva, como se representasse um grupo de
criangas como o eu lirico;

5. de si mesmo diretamente, com muita expressividade;

6. uma vida em perspectiva coletiva, mas indiretamente projetando em um

animal costumes, sentimentos e reflexdes.

2. Com qual poema inicialmente vocé se identificou mais? Por que acha que
iSs0 aconteceu?

Ao lado do exercicio, a habilidade favorecida (EF69LP44)*°. Em seguida, o
professor terd as respostas para a primeira questdo dessa atividade, cada alternativa
corresponde a um dos poemas: la., “Boitempo”; 1b., “Cangdo de ver”; 1c., “Boi tenho”; 1d.,
“Cancao de ver”; le., “Boi tenho”; 1f. “Boitempo”21.

Para a segunda questéo, o professor encontra a seguinte orientacdo para a resposta
do aluno: “Resposta pessoal”.

Soa estranho ao leitor de poesia encontrar o glossario ao lado do poema, e mais
uma vez o glossario, questdo ja exposta por Souza, Azevedo (2004). Ndo que conhecer o
sentido literal da palavra seja dispensavel para a compreensdo do sentido figurado, mas
vincular o sentido literal ao significado da palavra destacada no poema parece
comprometedor, porque mais se assemelha tal recurso a uma interferéncia do que a um
caminho para se chegar ao sentido que tal palavra pode assumir no poema. Do mesmo modo,
€ embaragcoso encontrar respostas prontas para a leitura de poemas. 1sso porque, conforme

assegura Sorrente (2009, p. 42):

Uma das principais caracteristicas do fendmeno poético € exatamente a
plurissignificagdo, os multiplos significados. Por isso se diz que o poema nunca esta
lotado de sentidos para o leitor: sempre cabe mais uma interpretacdo. Um coracdo de
mée, como no dito popular. H& sempre espago para a atribui¢do de mais um sentido,
muitas vezes percebido por um aluno l4 no final da sala, absorto no seu voo,
temendo cair no ridiculo de manifestar a sua inusitada interpretacdo. (SOORENTI,
2009, p.42).

O estudante assume, em atividades como a exposta, a posicdo de receptor, e nao

de construtor de sentidos. Ndo que seja defensavel o “vale-tudo” na interpretacdo do poema

20 Inferir presenca de valores sociais, culturais e humanos e de diferentes visdes de mundo, em textos literarios,
reconhecendo nesses textos formas de estabelecer multiplos olhares sobre as identidades, sociedades e culturas e
considerando a autoria e o contexto social e histérico de sua producéo.

21 N&o descreveremos as explicagbes apresentadas ao professor que permitiram tal relagBes, mas
disponibilizamos a atividade nos anexos.
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ou uma leitura inteiramente subjetiva, pois “Se é conveniente encorajar a leitura subjetiva, é
também conveniente ensinar os alunos a evitarem uma subjetividade desenfreada, fonte de
delirio interpretativo” (ROUXEL, 2013, p. 22). Compete ao leitor perseguir as pistas
linguisticas, materializadas nas marcas deixadas pelo autor, compreender a organizacéo
interna textual para que os sentidos do texto sejam construidos. Por outro lado, “O problema
da liberdade do leitor e dos limites da interpretacdo deve ser abordado em classe, mesmo que
isso parega ambicioso” (ROUXEL, 2013, p.22). Partindo dessa premissa, € notorio a
fragilidade de abordagens ao texto literario como a apresentada, para a formacdo do leitor,
pois ndo faze parte dela a liberdade, restando somente a interpretacdo do autor do livro
didatico ofertada tanto ao aluno quanto ao professor, ambos leitores, que nesse momento
assumem a leitura do autor.

Outro aspecto importante levantado por Sorrente (2009), é a mediacdo da leitura
realizada pelo professor em sala. As discussdes coletivas sdo necessarias, mas podem tornar-
se frustrantes quando o produto dessa discussdo ndo é algo construido em conjunto, mas um
pacote fechado entregue por alguém que nem sequer participou do calor que envolve um
debate. Estaria 0 aluno encorajado e incentivado a entrar em uma discussdo, caso soubesse
que ha uma resposta “certa” para os diversos questionamentos e proposi¢gdes que certamente
surgem durante ela?

E o que dizer sobre a segunda questdo? Nao seria essa uma alternativa para a
discusséo sobre as impressdes que cada um adquiriu acerca dos poemas? Talvez sim, essa e
tantas outras perguntas sem amarras, sem ‘“respostas certas” podem ser mais eficientes
inclusive para contemplar a habilidade prevista para o capitulo: “Mostrar-se interessado e
envolvido pela leitura de livros de literatura [...]”. Nessa questdo, a concepgdo enunciativo-
discursiva da linguagem pode encontrar mais possibilidades de ser norteadora no ensino de
lietratura, pois € possivel partir da percepcao de cada um sobre o poema para uma discussdo
mais ampla, em que seja possivel relacionar as preferéncias, as compreensdes de cada
estudante em realcao ao texto para que juntos possam construir leituras possiveis.

Para concluir, hd ainda uma se¢cdo do mesmo capitulo denominada “Galeria”,
composta por quatro poemas, dois de poetas consagrados, Paulo Leminski e Carlos
Drummond de Andrade e mais dois de aspirantes a poetas, alunos finalistas nas Olimpiadas
de Lingua Portuguesa??, Maria Chaves Santos e Gustavo Kuster Meneghetti. Ela ocupa as

ultimas paginas do capitulo, trés paginas “descompromissadas”, sem exigir do leitor “leituras

2 As Olimpiadas da Lingua Portuguesa &€ um concurso de produgdo de textos para alunos de escolas publicas do
Brasil. E realizado pelo MEC em parceria com o Itad Social.
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certas”, sem 0s exercicios com respostas previstas. O que reserva essas leituras para alunos e
professores? A principio, a liberdade que devolve a mediacdo da leitura para o professor, uma
vez que nem ele e nem os alunos encontram certezas sobre os textos, oferecidas pelo autor do
livro didatico. De posse dessa liberdade, os caminhos e o final do percurso dessas leituras séo
de dificil apreensdo porque sobre elas deixa de imperar a “uniformizac¢do”, a qual se refere
Lajolo (2006) ao tratar sobre as abordagens realizadas a literatura infantil na escola, e que séo
perfeitamente compativeis as outras etapas de ensino da educacao basica.

As amarras que envolvem a leitura literaria no ensino fundamental apertam mais
ainda seus nés na ultima etapa da educacéo basica, o ensino médio. Todorov (2009) ao relatar
sua experiéncia na Franca como membro de uma comissdo consultiva pluridisciplinar do
Conselho Nacional de Programa durante os anos de 1994 a 2004, denuncia uma orientacéo ao
ensino da disciplina Literatura centrada na prépria disciplina em detrimento ao seu objeto.
Estudar a disciplina abrange, de acordo com o referido programa, refletir sobre: “a historia
literaria e cultural, os géneros e registros, a elaboracdo da significacdo e a singularidade dos
textos, a argumentacdo e os efeitos de cada discurso sobre seus destinatarios” (TODOROV,
2009, p. 26).

O modelo de ensino de literatura no Brasil ndo se distancia do que identificou o
autor na Franca. Também h& um direcionamento desse ensino no pais que favorece a historia
literéria, a localizacdo dos periodos literarios na historia, o estudo dos géneros. Em geral, 0s
alunos passam a conhecer os autores mais representativos de um periodo, seus estilos, o
momento histdrico ao qual as obras sdo vinculadas, as criticas literarias sobre elas, sem que ao
menos leiam integralmente uma das obras “estudadas”. E mais uma vez o livro didatico
protagoniza as aulas, deixando os livros literarios a parte, orientando as leituras, em geral, de
fragmentos e resumos de obras em torno de um conteudo que se utiliza do texto literario como
meio para o desenvolvimento de habilidades cobradas em exames institucionais.

Contudo, o livro didatico ndo pode ser descartado como uma alternativa para
formar leitores literarios, principalmente, porque em um pais onde a desigualdade social é
talvez o maior empecilho para a formacao do leitor, pois priva grande parte da populacao de
adquirir livros, é provavel que o livro didatico, distribuido pelo MEC, seja o Unico livro nas
méaos de muitos alunos brasileiros. Entretanto, torna-se necessario que o professor o utilize de
forma analitica, assumindo a mediagdo das leituras e conduzindo as atividades sem que as
interacOes em sala sejam desvalorizadas para que ao estudante seja garantido o direito da

leitura individualizada, a leitura que mescla o conhecimento de mundo do leitor ao texto.
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Por outro lado, é fundamental que o professor de Lingua Portuguesa ultrapasse 0s
limites do livro didatico no que diz respeito a leitura literaria, pois embora haja contribuicao
do livro didatico para a formacdo do leitor , desde que o professor o utilize também com esse
fim, 0 acesso a obra literaria é o que melhor pode favorecer essa formagdo. Para promover
esse acesso, a biblioteca escolar é uma importante alternativa, pois nesse local o estudante
desfruta de maior autonomia, a comecar pela escolha do que pretende ler. Certamente, cabe ao
professor conduzir seus alunos a biblioteca da escola e orienta-los nessas escolhas, mas para
isso a “intimidade” com a Literatura precisa estar em constante aprimoramento pelo professor.
O que significa como ressalta Sales (2014), exercer o oficio de "leitor profissional”, capaz de
“identificar e escolher um bom texto, reconhecendo ndo somente seu valor estético, mas
avaliando o lugar que esta producao ocupa perante 0s grupos capazes de legitimar seu valor.”
(SALES, 2004, p. 46).

Para tanto, o professor precisa compreender a relevancia do seu papel, o que
significa, muitas vezes, ter de ultrapassar os limites institucionais que enquadram a literatura
na educacdo formal, pois, mais que ser compreendido e interpretado, o texto literario produz
como efeito da interacdo entre autor-texto-leitor uma experiéncia que muitas vezes precisa de
tempo para ser expressada pelo leitor, tempo este do qual a escola ndo dispdem.

A ideia de “enquadramento” associa-se a abordagem feita ao texto literario na
escola. Abordagem que situa a literatura em um lugar sobre o qual, em geral, se lanca um
olhar superficial, desconsiderando seu potencial ndo s6 em relacdo ao conhecimento em
diferentes areas que por ela pode ser disseminado, mas também as possibilidades de enxergar
o mundo por diferentes angulos, que se levantam ao contato mais profundo com o texto
literario.

No entanto, o tratamento dado a esse tipo de texto e como consequéncia, 0 ensino
de leitura que ainda prevalece reforcada pelo material didatico utilizado na escola ou pelos
projetos impostos pelas Secretarias de Educagcdo, em razdo de, muitas vezes, haver
sobreposicdo da preocupacdo em cumprir metas em detrimento & de uma formacdo mais
libertaria e humanista, 0 amarra a uma teia de propositos a serem alcancados, apreendidos
somente por mecanismos objetivos, que buscam de igual maneira repostas objetivas. O que
nos leva a visualizar a posicao conflituosa na qual a literatura € colocada no espago escolar.

Posto isso, projeta-se no horizonte desse ensino a necessidade da presenca
constante da reflexdo e da inquietagdo naquele que conduz o aluno ao mundo literario, uma

vez que o texto literario, embora seja participe do universo de géneros textuais que circulam
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em uma sociedade letrada, possui um valor que o diferencia dos demais, o texto literario, se
coloca perante a sociedade como um bem cultural, como uma obra de arte.

Assim, o lugar que a literatura ocupa na escola vem se firmando como um espaco
moldavel muito mais pelo professor ou outros agentes que entendem a leitura do texto
lietrario com uma atividade fim, uma experiéncia estética, embora em sua génese, a histéria
da relacédo entre literatura e escola seja marcada por um carater essencialmente pedagdgico,
no sentido de utilizar o texto literario como um meio para o ensino de contetudos gramaticais
ou para instigar discussdes sobre temas sociais. Houve um caminho percorrido, 0S
documentos normativos e os materiais didaticos oferecem possibilidades de abordagem ao
texto literario na escola considerando esse trajeto, porém cabe ao professor refletir e se
apropriar tanto dos documentos que orientam o ensino como dos livros didaticos que sdo
distribuidos aos seus alunos, pois s6 ele é capaz de identificar as pontecialidades dos
estudantes em relagdo ao que propGem ambos. SO assim, serd possivel reformular, se
necessario, as propostas de leitura ao texto literario e o tratamento dado a esse tipo de texto
expressos nesses materiais, para que o interesse pela literatura e o gosto literario sejam

desenvolvidos no ambiente escolar.

3.4. O MEDIADOR DE LEITURAS NO CONTEXTO ESCOLAR

Ferrera (2009)?%, em sua pesquisa, ressaltou alguns fatores que distanciam os
estudantes da leitura, com isso evidenciou alguns elementos primordiais para a formacéo do
leitor, dentre eles, um fundamental: o mediador. Espera-se que o mediador seja capaz de
mediar um dialogo entre texto e leitor, por meio do qual este possa ser conduzido por um
caminho de descobertas, ampliando suas percepcdes sobre os dizeres, 0s sentidos, as imagens
que estdo nas diferentes camadas do texto, impulsionando-o a construir uma experiéncia nova
a partir dessa interagcdo. Para Giroto, Souza (2009, p. 19), a fungdo de mediador pode ser

exercida por:

pais que leem para os filhos em voz alta ou compram livros para a biblioteca
doméstica; professores que trabalham com préticas de leitura nas escolas;
bibliotecarios que atualizam acervos e promovem programas de leitura nas
bibliotecas publicas e particulares, entre outros. (GIROTO, SOUZA, 2009, p. 19)

No contexto escolar, a figura do mediador corresponde a do agente que planeja e
realiza atividades voltadas para as praticas de leitura, quer seja em sala de aula, na biblioteca
ou na sala de leitura. Em geral, esse agente é o professor. Mas sera que todo professor dispde

dos recursos necessarios para conduzir seus alunos ao mundo da leitura? Nao sendo todo

Z Listados na péagina 100
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professor leitor, como assegura De Maria (2016), seria possivel concebé-lo como mediador?
Ao se referir a formacdo do professor das areas de letras e pedagogia, De Maria (2016, p.

145), declara que:

E absolutamente indispensavel, repito, que o professor seja um leitor, um bom leitor.
Que tenha uma rica bagagem de leitura. E aqui reside um dos grandes problemas da
educacdo no pais, acho que certamente o maior problemas: boa parte dos professores
que saem das faculdades, formados nos cursos de letras ou de pedagogia, ostenta um
diploma de licenciatura, mas infelizmente ndo séo leitores. Podem ter sido alunos
responsaveis, por certo leram capitulos de livros, a maior parte — desgracadamente —
em forma de coOpia xerogréficas. Talvez até tenham lido alguns cléssicos.
Cumpriram tarefas. Fizeram provas. Estudaram certas teorias. Mas ndo se tornaram
leitores. (DE MARIA, 2016, p. 145)

Nao é incomum graduandos em letras iniciarem o curso sem terem tido uma
vivéncia como leitores literarios, muitos entram com conhecimento literario limitado ao
conteldo de literatura exigido pelos processos seletivos para ingresso na universidade.
Alguns, inclusive passam a ler ao entrarem em contato com a literatura, de maneira mais
profunda, durante o curso. Tornam-se leitores literarios? Alguns ndo, outros sim, uns com
mais afinco, outros de forma mais esporadica. Contudo, até mesmo em razdo do titulo que
recebem com a graduacdo em letras, todos assumem a tarefa de ensinar literatura, mas sera
que também se sentem responsaveis pela tarefa de formar leitores literarios? Muitas vezes, o
diploma os impde essa fungdo sem que intimamente estejam comprometidos com essa causa,
ndo que ela lhes seja indiferente e que teoricamente ndo se Ihes apresente como necessaria,
sobretudo, quando relacionada ao desenvolvimento cognitivo do aluno.

Na secdo anterior foi discutido como o ensino de literatura vem sendo conduzido
nas escolas. No entanto, o tema Formacdo de leitores apresenta a possibilidade de ser
observado por diferentes angulos, cada um deles suscita distintas questbes, dentre elas:
haveria distincdo entre o ensino de literatura e a formacdo de leitores literarios? Estudos
realizados nessa area demonstram equivocos existentes nessas praticas. Embora devessem ser
acOes indissociaveis, no cotidiano da escola, se consolidam como praticas diferentes por dois
motivos: o texto literario no ambiente escolar ainda recebe um tratamento predominantemente
pedagogico, o que implica em ndo ser prioridade na escola, a construcéo do gosto pela leitura,
fundamental a formacdo do leitor. O segundo motivo diz respeito, mais especificamente, a
atuacdo do professor em relagdo ao texto literario. Este, pode assumir a tarefa de ensinar
literatura, sem que o propdsito de formar leitores esteja contemplado em suas préaticas, quase

sempre desempenhadas limitadas ao que propde a escola®*.

24 Ao estabelecermos certa distingdo entre escola e professor, o fazemos em razdo de nos referirmos a escola,
enquanto institui¢do subordinada a protocolos e normatizacdes relativos ao curriculo, aos processos avaliativos,
ao material didatico, ou seja, as predeterminacfes que cobram do professor planejamentos em consonancia com
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As palavras de De Maria (2016, p. 144), embora direcionadas ao ensino médio,

exemplificam esse quadro:

E, em relagdo a leitura, no ensino médio, é aconselhavel ter sempre clareza de que
sdo duas coisas diferentes: uma € o estudo da literatura, no qual a leitura das obras
deve sempre ter prioridade, e, neste caso, e somente neste caso, é defensavel a
preocupacdo com os titulos ou autores. E, ainda assim, desde que adequando a
escolha ao nivel de maturidade de leitor dos estudantes. Outra coisa, bem diferente,
¢ a formacdo de leitores. Formar leitores — em qualquer nivel escolar — ha que ser
uma experiéncia prazerosa e democratica. Logo, com uma boa margem de liberdade,
de escolha, de encantamento. (DE MARIA, 2016, p. 144)

Ao fazer essa distingdo, a autora deixa claro que a preocupagdo com o ensino de
literatura deve ocorrer no ensino medio, no entanto, a formacgéo de leitores precisa estar no
horizonte de todos os niveis da educagédo escolar, inclusive no ensino médio. Logo, formar
leitores exige um professor mediador, e ndo apenas um professor que conheca a historia da
literatura, os autores classicos, 0s géneros, que seja capaz de realizar analises ou resenhas. Ser
mediador, para Petit (2017, p. 195) é uma arte “feita de observacao, curiosidade, intuicdo e
cultura.” Nesse sentido, as atribuicbes relativas ao mediador exigem que ele seja,
fundamentalmente, um leitor.

Portanto, h& um ingrediente essencial nesse percurso de formacdo de leitores
literarios que ndo pode ser esquecido ou menosprezado, sob pena de torna-lo tdo fragil a
ponto de romper-se antes de concretizado, visto que esse processo pressupde que o formador
esteja revestido das condicGes necessarias para retirar, no contexto escolar, o estudante de
suas fronteiras e leva-lo a um mundo desconhecido, sem fronteiras e sem zonas de
acomodacdo, uma vez que esse mundo se constitui da sua propria liberdade infinita de criar.
Esse ingrediente s o tem quem transita pelo mundo da literatura e ja aprendeu a sentir o
prazer da leitura.

Lajolo (2005) assegura que se aprende a gostar de ler, relembra a ideia do prazer
da leitura introjetada em campanhas que a incentivam, como exemplos, a autora apresenta:
“ler € uma gostosa brincadeira”, e ainda “a leitura ¢ uma viagem”. De acordo com a autora, “o
prazer da leitura € um prazer aprendido” (LAJOLO, 2005, p. 5). De modo geral, a
aprendizagem requer o aprendiz, assim como, solicita a figura de alguém que a facilite. No
campo da leitura literaria a medigdo entre o livro e o leitor requer do mediador ndo somente o
conhecimento tedrico sobre os textos literarios, faz-se necessario algo a mais, a identificacdo

que permite ao mediador estar no mundo da leitura, sentir-se parte dele. S6 € possivel estar

tais orientaces. No entanto, acreditamos que ao professor cabe o protagonismo na educacdo do pais, de modo
que, ndo somente ele reflita e aja sobre o que Ihe é imposto em suas aulas, como o livro didatico ou os curriculos
construidos em instancias federal, estadual ou municipal, mas, principalmente, que ele participe da discussdo do
qué e como ensinar.
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nesse mundo quem ¢é leitor, sendo essa, portanto, a condigdo fundamental a quem se propde a
formar leitores.

Na pesquisa Retratos do Brasil, publicada em 2016, um dado precisa ser
observado com atenc¢do: nos resultados que indicam “Pessoas que influenciaram o gosto pela
leitura: por escolaridade.”, em todos os niveis de ensino a figura da mde ou de alguém
responsavel do sexo feminino se sobrepBe a do professor ou professora, quadro representado
pelos indices de 11% e 4%, respectivamente. Talvez caiba a duvida: seriam todas as maes ou
outras pessoas do sexo feminino, indicadas pelos leitores, leitoras? Segundo a defini¢do de De
Maria (2016, p. 145): “leitor é quem 1é por conta propria, quem frequenta livrarias ou
bibliotecas e faz suas proprias escolhas de leitura, quem mantém acesa a curiosidade.” E
possivel supor que nem todas essas pessoas reinam todos esses dotes, mas ndo é permitido
pensar que elas ndo foram capazes de ler para esses que se tornaram leitores ou que,
simplesmente, ndo possibilitaram a eles o acesso ao livro. Ajudaram na constru¢do do gosto
pela leitura sem o conhecimento tedrico que possui o professor.

Por outro lado, o percentual que indica o nimero de leitores cujo gosto pela
leitura sofreu influéncia de algum professor ou professora, demonstra um problema a ser
resolvido. Somente 4% dos leitores relacionaram o gosto pela leitura ao professor ou
professora. Se ndo é, esse deveria ser um sinal de que algo ndo estd dando certo, pois é na
escola que, em geral, o contato com o texto escrito, com a literatura se torna continuo para o
sujeito, sendo dela, dessa maneira, a responsabilidade de formar leitores.

Considerando que a indicacdo de livros feita pelo professor ndo soma-se a
afetividade materna porque a ligacao afetiva que faz com que leitores guardem lembrancas de
suas maes lendo para eles antes de dormir, ndo tem a mesma representatividade na memdaria
afetiva do leitor quando este lembra das leituras indicadas por professores, cabe ao professor,
que se compromete com essa tarefa, ocupar seu espago de outa forma.

Em seu texto “O professor de literatura”, Bernardo (2014, p.15) declara:

Cedo entendi que a literatura ndo é uma disciplina como as outras. Logo, me
irritavam as tentativas mediocrizantes, mas competentes, de torna-la uma disciplina
comum, transformando-a, por exemplo, em histéria — mas numa histéria pré-positiva
—, na qual os séculos se alteram naquela gangorra estlpida entre a razdo e a emogao.
(BERNARDO, 2014, p. 15)

A compreensdo que teve 0 autor, o0 muniu de certas incertezas para que ele
pudesse aceitar que “O que € impossivel na educacdo é controlar 0s seus efeitos”
(BERNARDO, 2014, p. 16). Para que o professor consiga enxergar o aluno da forma que ele
é, a liberdade ¢ essencial, pois ela permite experimentar, melhorar e, segundo Bernardo (2014,
p. 16), principalmente:
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Essa liberdade toda nos permite seguir o Gnico método de educacdo que presta: o
método do exemplo. Se quero ensinar a ler, devo dar o exemplo e ler todos os dias e,
de tudo um pouco, mas, principalmente, ler a ficcdo que nos faz ver o mundo sob
outras perspectivas e que nos torna outros. Se desejo ensinar a ler, além do exemplo
de estar constantemente lendo, devo mostrar para 0 aluno o que estou lendo,
deixando muito claro que ndo me encontro, coitado, acorrentado aquele livro
didatico. (BERNARDO, 2014, p. 16)

H& dois pontos importantes nessa discussdo: a liberdade e o exemplo como
método. Quanto a liberdade, essa torna-se essencial, e até mesmo dbvia, ao se identificar a
necessidade de o professor refletir, se inquietar e agir sobre como as praticas de leitura
literaria, em geral, sdo desempenhadas na escola. No entanto, hd um caminho a ser percorrido
para que o professor se sinta seguro a ponto de exercer essa liberdade, que s6 é construida
quando este professor passa a questionar seus proprios métodos e praticas. Mas a esse
guestionamento pressupde a resposta do estudante. Identificar essa resposta, requer do
docente certas habilidades.

Formar leitores exige um olhar mais atento, uma investigagdo sobre as
preferéncias dos estudantes, sobre suas potencialidades em relacédo as habilidades leitoras que
cada um ja desenvolveu, uma vez que os niveis de aprendizagem sdo diferentes em uma
turma. Enquanto para alguns, ler para os colegas € um movimento natural, para outros, pode
significar a construcdo de um bloqueio, ou se ha alunos que se divertem com as construcgdes
sonoras de alguns poemas, outros ainda ndo desenvolveram habilidades necessarias para
reconhecé-las. Portanto, essa investigacdo prévia a indicacdo do livro ou aos momentos de
leitura em sala € fundamental para que a formacédo de leitores enquanto pratica do professor
seja exitosa. Nesse sentido, a liberdade enfrenta a padronizacdo das carteiras em fileiras ou
em circulos, das dindmicas que obrigam todos a ler em voz alta, do tempo estipulado para as
leituras, por isso, a seguranca a antecede. Sem ela, o professor ndo consegue ultrapassar certos
limites sutilmente impostos em sua sala de aula.

E se a seguranca antecede a liberdade, a responsabilidade a acompanha. Quando a
liberdade de duvidar € conquistada, a busca por outras respostas se impde. Logo, a liberdade é
desafiadora, impulsiona as mudancas. Uma transformacdo essencial para que o professor
assuma a media¢do como “arte” seria: introduzir em suas praticas o método apresentado por
Bernardo (2014), o exemplo. Apresentar livros a alunos ndo porque fazem parte de programas
de processos seletivos ou porque seus trechos ou poemas compdem o livro didatico, mas
porque eles tém um significado para o professor, pode fazer com que o aluno desenvolva
algum interesse por eles, uma vez que a indicacdo perde o carater estritamente pedagogico

que ocorre quando a leitura € imposta porque sobre ela sera feita alguma cobranca. No
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entanto, como incentivar o gosto pela leitura se o proprio incentivador ndo demonstra sentir
esse gosto?

Essa realidade, que € a da maioria dos professores, precisa ser enfrentada, tanto
para os professores que ja estdo atuando como para os futuros professores, 0s que ainda estao
nas universidades. Nessa perspectiva, cabe pensar a formacao leitora do professor. Esse tema
ja vem sendo discutido por estudiosos desse campo. Sales (2014, p.45) externa essa

preocupacao ao declarar que:

devemos refletir ainda sobre o percurso do professor de literatura, para localizarmos
onde se inicia seu trajeto, quais 0s agentes que predominam nessa teia de relacdes e
que determinam o final da cadeia. O papel do professor na escola béasica, seus vicios
e reproducdes de ensino resultam, principalmente, da sua formacdo no ensino
superior, quando as aulas de literatura tém sua carga horaria dedicada, quase
exclusivamente a discussdo de textos tedricos e um restrito contato com os textos
literérios. (SALES, 2014, p. 45)

De Maria (2016, p. 150), ao constatar a deficiéncia na formagdo do professor e

indagar: “quem forma o professor-leitor?”, apresenta Como propostas a essa inquietagéo:

ndo é o caso de se pensar seriamente na existéncia de uma disciplina de literatura e
outra de literatura infantil, em pelo menos dois semestres cada uma, no curso de
pedagogia? E mais, cuidando para que elas ndo se tornem cursos de dissecacdo
textual, verticalizagdo sobre um Unico titulo. [...] E, nos cursos de letras, ao lado dos
estudos literdrios que visam a aprofundamento e verticalidade, ndo haveria espaco
para uma disciplina que oferecesse uma pratica leitora capaz de suprimir a caréncia
com que esse estudante ali chegou? (DE MARIA, 2016, p. 150)

A preocupacdo expressa por Sales (2014) soma-se a de De Maria (2016): a
formacdo do futuro professor, aquele que assumira a responsabilidade de apresentar o texto
literario a pretensos leitores. A universidade precisa suprir uma caréncia na formacdo do
aluno que chega nela, oferecer a ele um contato com a literatura que ndo fique marcado
somente como conhecimento tedrico, mas que a ele seja dada a oportunidade de se encantar,
de se envolver com o universo literario de modo que ele torne-se leitor. Pois, é consenso entre
0s estudiosos que se dedicam aos estudos de formacdo de leitores, a necessidade de que o
professor seja leitor.

E ao professor ndo leitor que ja é atuante, como inseri-lo nessa discussdo, ndo de
forma passiva, mas como torna-lo igualmente protagonista como o mediador? Pensar sobre
esse desafio € refletir sobre a atuacdo do estado em relacdo a formacdo do docente. Ao
Ministério da Educacéo e as secretarias estaduais e municipais ndo pode ser dada a isencéo da
culpa, quando dados como o revelado pela pesquisa citada nesta se¢ao apresentam um cenario
no qual fica evidente a deficiéncia do professor mediador.

A atuacdo do Estado é essencial para que projetos de formacédo de leitores sejam

desenvolvidos na escola por professores leitores, e se estes ndo séo leitores, cabe aos 0rgaos
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governamentais responsaveis pela educacdo do pais oferecer-lhes as condi¢fes necessarias
por meio de formacdes continuadas para que se tornem. Qutra acdo importante € o
fortalecimento da biblioteca escolar, local de democratizacdo do livro, ndo s6 para o aluno,
mas também para toda a comunidade escolar inclusive para o professor que busca aprimorar-
se como leitor. No entanto, esse espaco, quando existente, em geral, apresenta uma atuacédo
pouco significativa nesse contexto, resultado, talvez, da auséncia de mais articulacao entre os
poderes federais, estaduais e municipais em relacdo as politicas publicas direcionadas a
promogdo da leitura ja desenvolvidas e em desenvolvimento, ndo somente na escola, mas
também em outros ambientes de dissemina¢do da cultura na sociedade.

Embora o Estado tenha implementado algumas acdes direcionadas ao incremento
da leitura por meio do MEC - Ministério da Educacdo e Cultura desde sua criacdo em 1930,
Custodio (2000 apud PAIVA, 2009, p. 143) “relata em sua pesquisa que, apenas a partir dos
anos 1980, a questdo da formacdo de leitores foi colocada na pauta das politicas publicas de
forma mais especifica, embora ndo de forma prioritaria.” Paiva (2009, p. 143) define essas
acdes, que ja incluiam as bibliotecas escolares, como assistematicas e restritas, pois eram

direcionadas:

a escolas com determinadas faixas de matricula e esse parametro era definido ano
apos ano. Desse modo, apenas algumas escolas eram atendidas e o atendimento em
um ano nao garantia o do ano seguinte. Além disso, notava-se uma descontinuidade
das politicas publicas que se alteravam de acordo com as prioridades e concepcles
da administragdo vigente. (PAIVA, 2009, p. 143)

Dentre elas, Paiva (2009) destaca: a) Programa Nacional Sala de Leitura — PNSL
(1984 a 1987): tinha como objetivo enviar acervos e repassar recursos para a organizacdo das
salas de leitura. Aos alunos foram enviados livros de literatura e aos professores, periddicos.
O programa foi concebido pela Fundacdo de Assisténcia ao Estudante — FAE, e foi realizado
em parceria com as Secretarias Estaduais de Educacdo e com universidades comprometidas
em capacitar os professores; b) PROLER — Programa Nacional de Incentivo a Leitura (1992) :
tem como objetivo ampliar o direito a leitura, promover condi¢cdes de acesso a praticas de
leitura e escrita critica e criativa em diversos segmentos sociais. ¢) O Pro-leitura na Formacao
do Professor ( 1992 a 1996) : visou a formacgédo de professores leitores a fim de que esses
atuassem na formacéo de seus alunos no &mbito da leitura e da escrita, estimulando a leitura
na escola por meio da criacdo de espacos como salas de leitura, cantinhos de leitura e
bibliotecas escolares. O programa foi desenvolvido a partir de uma parceria entre 0 MEC e 0
governo francés, e buscou agregar os professores do Ensino Fundamental, os professores em
formacéo e os pesquisadores; d) Programa Nacional Biblioteca do Professor ( 1994 a 1997) :
suas acdes estavam voltadas para a formacdo de professores das séries iniciais do Ensino
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Fundamental, atuava na aquisi¢do e distribuicdo de acervos bibliogréaficos e na producéo e
divulgacdo de materiais produzidos para a capacitacdo do trabalho docente.

Em um pais onde a condicdo social pode significar negacdo ao acesso a bens
culturais, a atuacdo do Estado é fundamental para o crescimento do numero de leitores,
sobretudo, quando se trata de leitura literaria. Esse tipo de leitura pode ser taxado como lazer
ou brincadeira sem importancia em lares que sdo privados de condi¢cBes minimas para a
sobrevivéncia da familia. Que importancia teria a leitura de um romance por um filho para
uma mée que carrega outro filho no colo enquanto mais alguns choram de fome? Seria
compreensivel para quem observa a cena, se ela 0 mandasse parar de ler, e pedisse que o filho
fosse em busca de algo que amenizasse o sofrimento dos irmaos? Sera que é possivel atribuir
valor a um bem cultural capaz de desenvolver a humanizacdo quando direitos humanitarios
fundamentais séo negados? Quem Ié nessa conjuntura rompe o cerco cruel da excluséo social,
mas essa nao é a realidade da maioria.

O mediador, sobretudo no contexto da escola publica, ndo pode entender a escola
como uma ilha nem o aluno como um turista, muito menos a tarefa de formar leitores como
uma obrigacdo dentre tantas outras a serem cumpridas. A escola ndo é ilha porque ndo esta a
parte dos problemas sociais, ela experimenta esses conflitos diariamente que se apresentam
sob a face da violéncia, da auséncia da familia, da evasdo dos alunos, quer seja para
assumirem o papel de méaes, de trabalhadores ou de criminosos. O aluno ndo é turista porque
apesar de todas as adversidades, de todas as condi¢des desfavoraveis, para alguns mais do que
para outros, ele esta na escola, propiciando a ela a oportunidade de modificar sua condi¢do no
mundo, que, em geral, estd bem longe de ter as nuances de uma viagem turistica.

Portanto, formar leitores é bem mais que cumprir com o término de conteddo ou
programas estabelecidos pelo Ministério da Educacdo ou pelas Secretarias de Educacéo, visto
que esta aprendizagem é protocolar, ndo que seja dispensavel, mas é técnica, pode ser
esquecida e recuperada quando necessario, ao passo que formar leitores € acima de tudo um
ato politico porque mune o aluno de recursos capazes de garantir-lhe, além da compreensédo
da sua realidade, condicdes para desafia-la.

Mas o que fazer se 0 mediador ndo consegue perceber-se como agente capaz de
desalinhar uma ordem social excludente, ao se tratar de formacao de leitores? Conforme ja
ressaltado, o Estado precisa intervir por meio de politicas publicas que assegurem a
qualificacdo dos profissionais responsaveis pela formacdo de leitores. Nesse sentido, a
importancia de programas como o Mestrado Profissional em Letras — PROFLETRAS precisa

ser reconhecida, uma vez que ao professor é dada a oportunidade de aprimorar suas pratcas,
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de refletir sobre o seu trabalho em sala de aula em concomitancia a estudos tedricos, uma vez
que seu objeto de estudo é também. Porém, é necessario também garantir o acesso a livros e
esclarecer sobre a importancia da leitura para os grupos sociais mais desfavorecidos, a quem

esse direito sempre foi negado.
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4. O PAPEL DA BIBLIOTECA NA FORMACAO DO LEITOR
4.1. BIBLIOTECAS NO BRASIL: DA ORIGEM A FUNCAO EDUCADORA

A biblioteca desempenha diversas funcgdes, de acordo com o contexto no qual esta
inserida e 0s objetivos a que se prople: preservacdo da memoria e cultura, fomento de
producdes culturais, organizacdo e disponibilizacdo do conhecimento registrado e da
informac&o, promocdo ao lazer, além de assumir, principalmente, um papel de mediadora da
leitura. O dicionario Houaiss apresenta as seguintes defini¢cBes para biblioteca: 1 cole¢éo de
livros; 2 local onde se guardam, ordenam e catalogam livros e outros impressos para
consulta, leitura e empréstimo ao publico. A dificuldade ndo estd na definicdo de
biblioteca, de acordo com Carvalho (1994, p. 15): "Pequena, média ou grande, ela é
essencialmente uma colecdo de livros — que pode ser privada ou publica — ,organizada de
modo a conserva-los e guarda-los para serem consultados e lidos com relativa facilidade...”.

Se a denominacdo ja prenuncia sua funcdo primaria, refletir sobre a importancia
dessa instituicdo, principalmente, no contexto atual, e seu potencial em um momento em que a
informacdo ocupa um espago na sociedade antes restrito a determinados grupos sociais, é
imprescindivel. Pois, a biblioteca parece necessaria ndo mais sé como instituicdo essencial
para a democratizacdo de conhecimentos, mas também como instituicdo educadora. Pensar
sobre a biblioteca hoje é refletir sobre o acesso a informacao e ao conhecimento construido e
acumulado pelo homem ao longo da historia, mas é também pensar em desenvolver
habilidades relacionadas & pesquisa, como selecionar e confrontar informacGes, necessaria
para a construcao do pensamento critico.

Torna-se oportuno a essa discussdao compreender como a biblioteca iniciou suas
atividades no Brasil. A historia das bibliotecas no pais teve inicio na segunda metade do
século XVI quando se instalou em Salvador, na Bahia, o governo-geral. Com ele,
estabeleceram-se o0s conventos dos jesuitas, franciscanos, carmelitas, beneditinos e os dos
padres da Companhia de Jesus que logo fundaram colégios na Bahia e em outras capitanias.
As primeiras bibliotecas surgiram nesses conventos. Na Bahia, em Pernambuco e
possivelmente no Rio de Janeiro, j& surgia uma certa vida intelectual, diferente do que se
sabia sobre o restante do territorio, onde ndo havia informacgdes sobre leitura entre os colonos,
0 que se sabia era que havia livros nos conventos e na posse de algumas pessoas. No final do
século XVI ja se registrava a presenca de varias bibliotecas nos colégios dos jesuitas e,
provavelmente, nos conventos das outras ordens. As pesquisas realizadas sobre as bibliotecas

nessa época revelam a dimensdo da biblioteca dos jesuitas, esta é considerada a melhor nesse
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periodo, até em razdo dos poucos dados sobre as bibliotecas das outras ordens religiosas
(MORAES, 2006, p. 2-7).

O padre Serafim Leite empenhou-se em pesquisas sobre a atuacdo da Companhia
de Jesus no Brasil. Os registros sédo importantes e demonstram a influéncia dessa ordem na
origem da vida intelectual do pais. No Maranhdo, os livros ficavam em sala especial com
capacidade para até 5.000 obras; as bibliotecas do colégio de Santo Alexandre do Paré e a do
colégio de Vigia, juntas somavam mais de 3.000 volumes, além de ter registro de obras em
outros colégios de menor importancia nessa regido. Padre Serafim Leite estimava que
Maranhdo e Para continham a soma de 12.000 volumes em suas bibliotecas. Em meados do
século XVIII, o colégio do Rio de Janeiro possuia 5.434 volumes, porém era em Salvador que
estava a biblioteca mais importante e grandiosa tanto em relacdo a suntuosa arquitetura
marcada pela pintura barroca como pela quantidade de volumes, que chegou a 15.000. Em
Recife, embora ndo contabilizada, havia também grande quantidade de livros no colégio dos
jesuitas.

Duas informacGes ganham relevancia ao se levar em conta a presenca dessas
bibliotecas no Brasil nesse periodo: a primeira € que havia uma preocupacao dos jesuitas em
ampliar seus acervos em razdo do comprometimento com a educacdo de seus alunos que
entravam nos colégios e seminarios para aprender a ler e escrever, podendo permanecer neles
até os cursos de filosofia, estes obtinham qualidade equivalente aos de faculdades. Segundo,
as bibliotecas dos jesuitas ndo eram de uso exclusivo de alunos e padres, pois era permitido a
qualquer pessoa que atendesse 0s requisitos para o pedido, o acesso aos livros (MORAES,
2006, p. 8-10).

Em relacdo as bibliotecas de outras ordens religiosas, como as dos beneditinos,
franciscanos e carmelitas se destacam, principalmente, as dos conventos de algumas ordens,
como as dos franciscanos. Estes ofereciam, em seus principais conventos, cursos superiores
para a formacéo dos frades. Esses cursos foram reformulados em 1776 com base na reforma
de Pombal na Universidade de Coimbra. Com isso, passou-se a estudar nesses conventos as
teorias filosoficas da llustracdo. Alguns anos depois, em 1798, em Pernambuco, foi fundado o
seminario da Graca pelo bispo José Joaquim da Cunha de Azeredo Coutinho, cujo ensino
também era pautado na nova filosofia. Com a penetracdo de novas teorias, foi necessario
expandir as bibliotecas, introduzindo obras modernas (MORAES, 2006, p.15).

Sobre as bibliotecas particulares, pouco se sabe em relacdo ao periodo que
corresponde aos séculos XVI e XVII. No entanto, Moraes (2006, p.28) declara que: “Nas

primeiras decadas do século XVII os livros se multiplicaram em maos de particulares e as
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bibliotecas aumentam seus acervos.” J& no século XVIII, os centros mais ricos da coldnia,
Pernambuco, Bahia, Minas Gerais, Sdo Paulo e Cuiab4, foram tomados por movimentos
protagonizados por académicos, 0 que demonstrava a existéncia de manifestacdes intelectuais
e, por conseguinte, a circulagcdo de livros entre esses grupos. Por meio de testamentos,
inventarios, anotacdes em proprios livros, catalogos e cartas foi possivel identificar a posse de
livros por algumas pessoas, dentre elas: o holandés Manuel VVandala, homem rico, falecido em
S&o Paulo no ano 1627, cujo testamento, comido pelas tracas, deixou uma duvida sobre o
titulo da obra Divina... Sobre a obra avaliada em 640 réis paira a duvida: “seria um exemplar
da Divina comédia ou simplesmente um romance ao gosto do tempo, como a Divina dama ou
coisa parecida?” (MORAES, 2006, p.29).

Em Minas Gerais, Manuel Nunes Viana possuia bons livros, mas ele foi além:
“Levou 0s originais do Peregrino da América, de Nuno Marques Pereira, que mandou
imprimir em Lisboa, em 1728. Pagou também a edi¢do do terceiro volume das Décadas, de
Diogo do Couto, como notou o professor Boxer.” (MORAES, 2006, p. 30). Na Bahia, o padre
Francisco Agostinho Gomes (1769-1842) “...reuniu a melhor e maior livraria particular
existente no Brasil na passagem do seculo XVIII para o XIX.” (MORAES, 2006, p. 34). No
Rio de Janeiro ““...quem tinha a maior livraria era o poeta Manuel Inécio da Silva Alvarenga:
1576 volumes mais ou menos, sendo 687 de direito e 889 de ‘obras gerais’. (MORAES, 2006,
p. 37).

Dessa forma, a biblioteca ja era uma realidade no pais desde o século XVI, ainda
que acessivel somente a um publico muito seleto, pois “predominaram as bibliotecas mantidas
por ordens religiosas ou por particulares, com o objetivo de oferecer apoio ao sistema
educacional e ao desenvolvimento cultural de determinados grupos de individuos.”
(OLIVEIRA, 1994, p.19). Integravam o acervo dessas bibliotecas além de obras religiosas, as
classicas e especializadas, grande parte vinda da Franca.

Com a expulsdo da Companhia de Jesus, as bibliotecas conventuais comecaram a

ruir, pois as bibliotecas foram confiscadas, e conforme Moraes (2006, p. 10) os:

Livros retirados dos colégios ficariam amontoados em lugares improprios, durante
anos, enquanto se procedia ao inventario dos bens dos inacianos. Se uma ou outra
obra foi incorporada aos bispados, algumas remetidas para Lisboa, a quase
totalidade foi dilapidada, roubada ou vendida como papel velho a boticarios para
embrulhar unguentos. O clima Umido e os insetos deram cabo do restante.
(MORAES, 2008, p. 10)

Em 19 de maio de 1835 inicia a derrocada das bibliotecas conventuais. Com a
circular emitida pelo governo imperial, Marqués de Pombal proibiu a fundacdo de novos

conventos. Essa proibi¢do se formalizou quando j& era comum a procura por formagdo em
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universidades de outros paises. Aos poucos, a influéncia que as bibliotecas das ordens
religiosas exerciam sobre a vida intelectual brasileira foi reduzindo sua atuacéo.

Outro capitulo importante da historia da biblioteca no Brasil refere-se a Biblioteca
Real que passaria a ser denominada Biblioteca Nacional. Carvalho (1994, p. 23) defende que
ao se referir a biblioteca nacional, ndo é aceitavel a defini¢do bésica de biblioteca, pois:

N&o se trata mais de meras cole¢des de livros e de outros papéis, ndo se fala de
biblioteca publica propriamente dita, ndo se fala de biblioteca infantil, escolar ou
especializada, simplesmente. A defini¢ao classica é a seguinte: “Biblioteca Nacional
¢, em principio, sindbnimo de memoria da cultura de um pais; é, no seu sentido mais
alto, museu de toda a sua producdo bibliografica, nos mais diversos campos
culturais, através da sua historia.” Biblioteca nacional, frisemos, ¢ a memobria
documental da cultura de um pais, € um museu da sua producéo bibliogréfica. [...]
(CARVALHO, 1994, p. 23)

Em particular, no Brasil, essa definicdo ndo expressa a realidade da origem da
Biblioteca Nacional, uma vez que sua génese estd na Europa. Com a chegada da corte
portuguesa ao Rio de Janeiro, instalou-se na regido “a Real Bibliotheca da Ajuda, que na
verdade, era composta de duas bibliotecas: a Bibliotheca do rei e a da Casa do Infantado, esta
destinada ao uso dos principes.” (CARVALHO, 1994, p. 34).

Em relagéo ao acervo da Biblioteca, sabe-se que quase a totalidade das obras que
compunham o acervo da primeira biblioteca da familia real de Portugal foi destruida em razédo
de um terremoto ocorrido em Lisboa no ano de 1755. Com isso, “D. José organizou outra,
chamada da Ajuda, valendo-se de compras e doagdes.”( MORAES, 2006, p. 91). Foi essa a
biblioteca trazida pela corte portuguesa ao Brasil. No entanto, segundo Carvalho (1994, p.
35):

[...] O acervo da Real Bibliotheca ndo veio por inteiro. Tinha sido dividido em trés
lotes. O primeiro chegou com D. Jodo, 0 segundo chegaria mais tarde, em 1810,
com o bibliotecario Luis Marrocos [...] e o terceiro, talvez porque a situagcdo em
Portugal tenha melhorado, nunca foi despachado [...] (CARVALHO, 1994, p.35).

Inicialmente, o acervo foi organizado no andar superior do Hospital da Ordem
Terceira do Carmo, requisitado por meio de um decreto real datado em 27 de junho de 1810.
Percebendo a insuficiéncia do espago para acomodar as obras, apos alguns meses, o principe
regente determinou por meio de outro decreto assinado em 29 de outubro de 1810 que a
Biblioteca ocupasse também os pordes do prédio, data em que se oficializou a fundacéo da
Biblioteca Nacional. Mais um andar do edificio foi ocupado em 19 de outubro de 1810. No
ano posterior, em 13 de maio de 1811, a biblioteca passou a atender a um publico restrito a
estudiosos que teriam de obter consentimento régio para ter acesso ao acervo. Somente a
partir de 1814 a populagédo pode utilizar a biblioteca sem necessidade de prévia autorizacdo
(CARVALHO, 1994).
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A biblioteca da corte portuguesa foi incorporada ao Império do Brasil quando D.
Pedro I, apds a Proclamacéo da Independéncia do Brasil pagou a coroa portuguesa a quantia
de dois milhGes de libras esterlinas de indenizacéo pelas propriedades da Familia Real que
ficaram no Brasil, dentre elas estava a biblioteca ( CARVALHO, 1994).

O conceito de biblioteca publica, tal qual como é concebido hoje tem origem na
Ameérica do Norte. Diferente da concepcao europeia de livro, oriunda da Idade Média, em que
os livros eram protegidos pelo povo, pois eram tidos como objetos preciosos, para 0s norte-
americanos, cujo desenvolvimento ndo se alinhava as tradicdes europeias, o livro tornou-se
uma necessidade. Assim, na Carolina do Sul, em 1700, foi fundada a primeira biblioteca
publica, que serviria como modelo para outras que surgiram pouco depois em todo territério
norte-americano. Outros paises da América, da Europa e do mundo passaram a seguir esse
exemplo, mas somente em meados do século XIX a Europa teve sua primeira biblioteca
publica na Bélgica (CARVALHO, 1994).

No Brasil, conforme exposto, as primeiras bibliotecas alinhavam-se ao modelo
europeu, e nem poderia ser diferente, uma vez que a presenca das bibliotecas no pais foi
consequéncia da vinda dos Portugueses para a entdo col6nia de Portugal. Contudo, “Sabe-se
[...] que a primeira biblioteca publica, oficialmente declarada em nosso pais, nasceu na Bahia,
em 4 de agosto de 1811, bem antes do que na Europa.” (CARVALHO, 1994, p.22).

A Biblioteca Publica da Bahia surgiu por iniciativa de Pedro Gomes Ferrdo
Castelo Branco, rico senhor de engenho, e ndo do governador, o conde dos Arcos. Castelo
Branco tinha intencdo de construir uma instituicdo democratica com fins de promover a
instrucdo do povo. Ao governador, nada foi pedido além da aprovacdo do projeto, intitulado
Plano para o estabelecimento de huma biblioteca publica na cidade de S. Salvador Bahia de
todos os santos, offerecido a aprovacao do illustrissimo e excellentissimo senhor conde dos
Arcos, governador, e capitdo general desta capitania. Para adquirir os meios necessarios ao

funcionamento da biblioteca, segundo Moraes (2006, p. 153), Castelo Branco:

Propbe o levantamento, por subscricdo, de um fundo em dinheiro para ser
empregado no “mandar vir de Londres e de quaisquer outros paises [..] 0s
periddicos de melhor reputacdo literaria e de mais ampla instrugdo”. Os periddicos
seriam remetidos a qualquer um dos censores da tipografia que os abririam e,
comunicados ao governo, seriam entregues a biblioteca. Ali ficariam durante trés
dias a disposicao dos assinantes. Decorrido esse prazo poderiam ser emprestados por
vinte e quatro horas (mediante recibo) a quem os pedisse. (MORAES, 2006, p. 153)

A ideia inicial era construir um plano coletivo para assinatura de revistas, e com a
guantia que restasse adquirir obras para a biblioteca, mas logo em seguida, Castelo Branco

expds a necessidade de se formar a biblioteca o mais breve possivel. O plano foi aprovado
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com elogios do conde dos Arcos e louvado pelo principe regente. Assim, em 4 de agosto de
1811, foi inaugurada a primeira biblioteca publica no pais no antigo colégio dos jesuitas.
(MORAES, 2006).

Essas duas instituicdes, a Biblioteca Nacional e a Biblioteca Publica da Bahia
ampliaram & populacéo o acesso ao livro, ainda que esse movimento tenha ocorrido de forma
paulatina, mesmo porque o numero de pessoas analfabetas entre a populacdo na época era
bem maior do que as que sabiam ler e escrever. No entanto, esse movimento inicial de
democratizagdo do livro, mesmo com as limitacBes descritas, foi responsavel por fazer
germinar a cultura leitora no pais, e construir uma certa identidade na maneira como a
poupulacdo, em geral, concebe o livro e a leitura.

Com a criacdo do Instituto Nacional do Livro, no Governo Vargas, em 1937,
foram previstas algumas atribuicdes relativas ao fomento a leitura, dentre elas, a expanséo,
por todo o territério nacional, do nimero de bibliotecas publicas. Sua finalidade era a “de
propiciar meios para a producédo, o aprimoramento dos livros e a melhoria dos servigos
bibliotecarios” (SUAIDEN, 2000, p. 53). Dois fatos motivaram a criacdo do instituto,
segundo Suaiden (2000, p. 53):

O primeiro era uma resposta do governo federal aos intelectuais que haviam
participado da Semana de Arte Moderna e que criticavam muito a administracéo
pela falta de uma politica cultural. O segundo fator era que havia necessidade de dar
especial atencdo a nova classe dos operarios, pois basicamente a mao-de-obra nao
era qualificada e o analfabetismo atingia altas proporgdes nesse segmento.
(SUAIDEN, 2000, p. 53)

O incentivo ao aperfeicoamento dos servicos oferecidos pela biblioteca publica
vinculado a demanda de qualificagdo e educacao de um grupo social, representativo da esfera
trabalhista agregou aos objetivos do espaco um fim educacional. No entanto, somente na
década de 1970, a funcdo educativa da biblioteca se fortaleceu como asseverva Suaiden
(2980, p. 11), em razdo da:

implantac@o da Lei n.° 5.692/71, que reformou o ensino de 1.° e 2.° graus, tornando
obrigatoria a pesquisa por parte do estudante. Em razdo da impossibilidade de se
manterem bibliotecas em todas as escolas, a biblioteca publica comegou a ser vista
pelas autoridades com dupla importancia, porquanto passou a servir aos estudantes e
a populagdo em geral, tornando-se institui¢do indispensavel a formagéo educacional
e a cultural da comunidade. (SUAIDEN, 1980, p. 11)

Ao tornar obrigatoria a pesquisa como parte da formagdo do aluno, houve mais
que um estreitamento na relacdo entre a biblioteca publica e a educagdo formal no Brasil. Pela
falta de bibliotecas nas escolas, a biblioteca publica assumiu uma funcéo educativa, ocupando
uma posicao de relevancia na educacdo formal do pais. Esse aspecto educacional da biblioteca

publica se mantém até hoje, apesar da concorréncia que esta passou a enfrentar com as
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bibliotecas escolares e com a expansdo da internet, que dita uma nova forma de buscar e se

relacionar com o conhecimento.

4.2. O PAPEL DA BIBLIOTECA PUBLICA NA SOCIEDADE DA INFORMAQAO

A humanidade vive em um momento de maior integracdo cultural, espacial e
social, tendo como instrumento de conexao entre as diferentes localidades do globo terrestre a
informacdo. Com a expansdo das novas tecnologias, cujo alcance entre a populagdo estd em
constante ascensdo, 0 acesso a informag&o torna-se cada vez mais comum, e, por conseguinte,
as influéncias decorrentes desse contato se refletem nos modos de vida de sociedades em que
haja forte presenca das tecnologias de informacdo e comunicacdo. A ideia de informatizar a
sociedade teve inicio na década de 1950, quando um grande investimento foi empreendido
nas areas cientifica, tecnoldgica e politica com esse fim (CARVALHO, KANISHI, 2000).

A sociedade, nesse momento, entra na era pos-industrial e “consolida-se na
experiéncia organizacional, no investimento em tecnologia de ponta, nos grupos de
especialistas, na producdo modular, na informacdo, isto €, na geracdo de servicos e na
producdo e transmissio da informag@o.” (SANTOS, 1990; ZUFFO, 1970 apud
CARVALHO, KANISHI, 2000, p.34). Nesse sentido, a informacé&o cuja difusdo passou a ter
como principais veiculos os aparelhos tecnologicos, passou a ocupar uma posicdo de total
comunh&o com a rotina de quem a recebe, uma vez que de forma instantdnea os eventos do
mundo se conectam a vivéncia individual.

Nesse contexto ha uma inversdo no que se refere a busca pela informacg&o. Esta,
além de tornar-se mais acessivel, assumiu também o papel de mercadoria, Carvalho, Kanishi
(2000, p. 35) afirmam que Porat, em sua tese, propde que todas as atividades de informacao

integram um quarto setor da economia:

que engloba em sua estrutura a producdo, o processamento e a distribuicdo de
mercadorias e servicos de informacdo, sejam eles mercantis ou ndo-mercantis.
Assim, a informacdo passa a ser considerada como recurso estratégico, de agregacdo
de valor e como elemento de competicdo politica e econdémica entre os paises,
estando-lhe atrelada a utilizacdo da telematica (ARAUJO, 1995; BORGES, 1995;
CONSELHO..., 1998; MALIN, 1994 apud CARVALHO, KANISH]I, 2000 p. 35).

A comercializacdo da informacdo impds um processo de disseminacdo desta
muito mais efetivo e sistematico. O individuo passou a receber informacgdes de diferentes
naturezas por meio de uma ampla rede de veiculos tecnoldgicos, imprimindo na sociedade um
novo modo de experenciar o tempo e o espaco, e a conduzindo & edificagcdo de um novo
conceito: sociedade da informacdo. Carvalho, Kanishi (2000, p. 36) levantam uma reflexao

necessaria ao tratarem sobre esse tema: “Um outro ponto importante sobre a sociedade da
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informac&o esta representado na dicotomia que traz seu objeto: a informacdo pode tanto ser
fator de dominacgédo quanto de emancipacgao.”

O aspecto levantado conduz a seguinte indagacdo: Que elementos estariam
envolvidos no percurso de uma sociedade em que ha duas diregdes possiveis sugeridas ao
tratar o acesso a informagéo como fator modificador para a vida do individuo? Inicialmente é
importante pensar sobre a equivaléncia ou ndo entre a quantidade e a qualidade de
informacdes disponibilizadas. Segundo (GAMBOA, 1997, p. 40-41 apud CARVALHO,
KANISHI, 2000, p.36):

As informagdes utilizadas nos processos produtivos, na tomada de decisbes, na
geracdo de novas tecnologias sdo rigorosamente controladas. Entretanto, as
informacfes que geram dispersdo, confusdo, distracdo, divertimento, lazer ou
veiculam um modus vivendi, ideologias desmobilizadoras e concepcdes fantasiadas
do mundo sdo democraticamente divulgadas. Todas elas parecem conduzir a
formacdo de uma sociedade de consumidores, de sujeitos que ligam seus terminais
para consumir informagdes insignificantes ou informages sobre mercadorias que
poderdo ser consumidas com maior rapidez e adquiridas com um minimo de
esforgo”. ( GAMBOA, 1997, p. 40-41 apud CARVALHO, KANISHI,2000, p.36).

O controle de informacBes é um dos elementos cruciais para o efeito gerado em
uma sociedade e, mais particularmente, em um individuo que pauta suas escolhas a partir do
que ele aceita como valores e prioridades baseando-se em informagdes que lhe sejam
disponibilizadas. O volume de informacdes disponiveis em um espaco temporal cada vez
menor pode criar uma realidade questionavel: a de que tudo é sabido, tudo esta facilmente
disponivel. Esse pensamento pode gerar a ilusdo de que o fato de se ter acesso a informacéo
por si sO é capaz de possibilitar o autogerenciamento desta de modo que ela se transforme em
conhecimentos que possam garantir a constru¢cdo do capital intelectual e a formacdo do
pensamento critico. Além do que aponta Gamboa (1997 apud CARVALHO, KANISHI,
2000) em relacdo a qualidade mais recreativa ou iluséria das informacdes que circulam em
maior volume na sociedade, e, em contrapartida, ao controle de informac@es mais relevantes a
construcdo do pensamento critico e a formacdo intelectual, provocar, de modo geral, certo
distanciamento das producdes cientificas, essa dicotomia talvez induza, de igual maneira, a
ideia de uma postura autossuficiente do individuo em relagdo a informacéo, o que pode leva-
lo a crenca de que a mediacdo entre ambos € inexistente ou desnecessaria.

Contudo, Silva, Lopes (2011) defendem que a internet adquiriu um lugar
importante no processo de mediacdo da informacgédo, ao possibilitar 0 rompimento com um
modelo de intermediacdo mais tradicional. A busca autbnoma e a sele¢do dos textos e dos
ambientes visitados pelo usuario na internet garantem a expressdo de uma liberdade

individual no que tange ao gerenciamento dessa busca, porém é plausivel a indagacao: essa
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liberdade garante também a qualidade nessa selecdo? Esse movimento de busca autbnoma de
informacdo pelo usuério foi rotulado como desintermediacdo por Levy (2000 apud SILVA,
LOPES, 2011), fenbmeno que apresenta como caracteristica fundamental o apagamento da
filtragem entre autores e consumidores de informac&do. Nesse sentido, € importante enfatizar o
papel do mediador nessa busca: haveria implicagdes em funcdo da auséncia do mediador na
relacdo entre a informacéo e o individuo para a construcdo do conhecimento?

Sobre o assunto, Froehlich, (1998 apud SILVA, LOPES, 2011, p.3), afirma que:

considera que a auséncia de intermediacdo humana entre usudrios e informagao pode
comprometer a qualidade da informacdo, enfatizando a auséncia de critérios de
autoridade cognitiva como um sério problema para o uso das fontes eletrbnicas
(FROEHLICH, 1998 apud SILVA, LOPES, 2011, p. 3)

Em consonancia com esse pensamento, Davenport (1998, p. 53 apud SILVA,
LOPES, 2011, p.3), defende que as pessoas ainda sao “os melhores meios para identificar,
categorizar, integrar a informacdo”. Embora o avango tecnologico ja permita o desempenho
de determinadas tarefas por computadores, antes somente realizadas pelo homem, ndo é
possivel admitir ainda que ndo haja limites na execucdo de atividades realizadas por
méaquinas, visto que certas atividades que envolvem criacdo e planejamento exigem o0
acionamento de determinadas capacidades cognitivas, somente desenvolvidas pelo ser
humano.

Diante desse cenario em que a informagdo mediada pelas novas tecnologias se
torna objeto de relevantes discussdes, dada sua importancia na sociedade atual, algumas
questdes sdo necessarias: qual a funcdo social da biblioteca publica na sociedade da
informacdo? Que contribuicbes podem suscitar tal espaco nessa sociedade? Antes da
tentativa de elaborar uma reflexdo sobre essas indagacdes, faz-se necessario limitar essa
discussdo as demarcagdes do territorio brasileiro, e assim refletir sobre a dimens&o social da
biblioteca publica no pais, o que leva a ponderar sobre o incentivo por parte de 6rgaos
governamentais ao funcionamento e a expansdo desse espaco.

Desde a criagdo do Instituto Nacional do Livro — INL, o namero de bibliotecas
publicas no Brasil vem aumentando®. Porém, somente na década de 1990 foi instituido o
Sistema Nacional de Bibliotecas Publicas — SNPB, 6rgdo subordinado a Fundacdo Biblioteca
Nacional — FBN, com objetivo de propiciar a populacéo bibliotecas publicas estruturadas, a
fim de favorecer a formacéo do habito de leitura e promover meios para que a comunidade

acompanhe o desenvolvimento sociocultural do pais. Desde sua criagdo, 0 SNBP de maneira

% Investimentos destinados a apoiar e ampliar a rede de bibliotecas publicas no Brasil, vem sendo garantidos
desde a criagdo do Instituto Nacional do Livro — INL, em 1937. Segundo informagdes registradas no site do
Sistema Nacional de Bibliotecas Publicas: snbp.cultura.gov.br
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articulada com os Sistemas Estaduais, Municipais e do Distrito Federal de Bibliotecas
Publicas, vem desenvolvendo a¢bes de incentivo a leitura, como o que ocorreu por meio do
Programa Livro Aberto, vigente durante o periodo de 2004 a 2011, que resultou na criacéo de
1.075 bibliotecas e modernizacdo de 682. O SNBP também contribuiu com a constru¢do do
Plano Nacional do Livro e da Leitura?®, assim como atua em conjunto com outros 6rgos de
fomento & leitura como o Programa Nacional de Incentivo & Leitura— PROLER?.

Em 2015 o 6rgdo realizou um levantamento a fim de mapear as bibliotecas
publicas no pais, com objetivo de apoiar o desenvolvimento de politicas culturais nacionais
destinadas a essas bibliotecas. Os dados divulgados em relagcdo aos numeros e regiGes em que
estdo distribuidas as bibliotecas publicas no Brasil?® apontam que o pais possui 6.057
bibliotecas publicas municipais, distritais, estaduais e federais, nos 26 estados e no Distrito
Federal, distribuidas entre todas as regides do Brasil: Norte: 462 bibliotecas, 443 municipais e
19 estaduais; Nordeste: 1.844 bibliotecas, 1826, municipais, 17, estaduais e 1 distrital;
Centro-oeste: 501 bibliotecas, 467 municipais, 3 estaduais, 30 distritais e 1 federal; Sudeste:
1957 bibliotecas, 1948 municipais, 7 estaduais e 2 federais; Sul: 1.293 bibliotecas: 1289
municipais e 4 estaduais. Ndo fazem parte desse mapeamento alguns tipos de biblioteca:

comunitarias; pontos de leitura mantidos por entidades privadas, com ou sem fins lucrativos, e

26 O Plano Nacional do Livro e Leitura — PNLL resultou de uma agéo conjunta entre o Ministério da Cultura e
Ministério da Educacdo. As diretrizes do plano estdo organizadas em quatro eixos: 1 Democratizagdo do acesso;
2 Fomento a leitura e a formagao de mediadores; 3 Valorizagdo institucional da leitura e incremento de seu valor
simbdlico, 4 Desenvolvimento da economia do livro. Os eixos foram construidos a partir de debates entre
diversos setores relacionados a leitura, tanto representantes de segmentos privados como publico, realizados
durante os anos de 2005 e 2006, em todo o pais. Por meio da Portaria Interministerial n® 1.442 assinada pelos
entdo ministros da Cultura, Gilberto Gil e da Educacdo, Fernando Haddad, o Plano foi instituido em 10 de agosto
de 2006. Em 1° de setembro de 2015, houve uma ampliacdo de suas agBes por meio do Decreto n° 7.559,
assinado pela entdo presidente Dilma Rousseff. Em 2018, com a promulgacdo da Lei 13.696/2018 foi instituida a
Politica Nacional de Leitura e Escrita, cuja estratégia é a promogdao do livro, da leitura, da escrita, da literatura e
das bibliotecas de acesso publico no Brasil. Uma das a¢des previstas pela Lei é o apoio na elaboracdo, a cada
decénio, do Plano Nacional do Livro e da Leitura — PNLL. Disponivel em: http://snbp.cultura.gov.br/pnle/,
Acesso: 16 de fev. de 2020.

270 Programa Nacional de Incentivo a Leitura — PROLER foi criado em 13 de maio de 1992, pelo Decreto n°
519 e tem como finalidade “contribuir para a ampliagdo do direito a leitura, promovendo condi¢Ges de acesso a
praticas de leitura e de escrita criticas e criativas.” A atuac¢do do Programa se efetiva por meio de uma rede de
comités sediados em prefeituras, secretarias de estados e municipios, fundagBes culturais ou educacionais,
universidades e outras entidades publicas e privadas coordenados pela Coordenacdo-Geral de Leitura,
Departamento do Livro, Leitura, Literatura e Bibliotecas (DLLLB), Secretaria da Economia da Cultura (SEC),
Ministério da Cultura (MinC), e por seu Conselho Consultivo formado por gestores do MinC, do Ministério da
Educacdo (MEC) e do Plano Nacional de Livro e Leitura (PNLL) e representantes dos Comités. Suas agdes,
visam articular a leitura com outras expressdes culturais, promover 0 acesso a materiais escritos, ampliar o
namero de espacos de leitura e incentivar praticas de leitura entre a populacdo como habito cotidiano , a fim de
construir uma sociedade leitora ndo s6 em ambientes como escola e biblioteca, com ampla participagao
democrética dos cidaddos. Disponivel em: http://proler.culturadigital.br/oproler/. Acesso em 16 de fevereiro de
2020.

28 Disponivel em: 28 http://snbp.cultura.gov.br/pnle/ . Acesso em 15 de fevereiro de 2020.
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pessoas fisicas; especializadas ou universitarias, ligadas ao governo federal e a Biblioteca
Nacional.

Embora politicas direcionadas a promocdo da leitura e do livro foram
implementadas no pais desde a década de 1930, com progressdo no que tange a
implementacdo de projetos que conectam diferentes setores da sociedade, tanto em ambito
publico como privado, em torno da discussdo do direito a leitura e do acesso ao livro, 0s
resultados nesse sentido ainda ndo sdo 0s necessarios para tornar a leitura uma pratica
cotidiana da maioria dos brasileiros. A quantidade de bibliotecas registradas pelo SNBP,
6.057, indica a caréncia da populacdo brasileira, estimada pelo IBGE em torno de mais de
210.000.000, em relacdo a esse servico. Outro aspecto a ser considerado em relagcdo ao acesso
a leitura, diz respeito ao preco dos livros. Em geral, os precos dos livros sdo elevados, o que
pode contribuir com a formacdo de uma populacdo que I& pouco, sobretudo quando se trata de
leitura literaria, condicdo refletida nos resultados da pesquisa organizada pelo Instituto Pré-
Livro, em 2015%, divulgada em 2016.

A pesquisa Retratos da Leitura no Brasil 2015 apresenta um avango em relacdo a
pesquisa realizada em 2011, de 50% para 56% de leitores no pais. A elevacdo no nimero de
leitores foi registrada, principalmente, entre pessoas de 18 a 39 anos, grupo que ampliou o
numero de leitores em torno de 15%. Os dados apontam que os livros mais lidos por esse
grupo sao a Biblia e livros religiosos. A pesquisa realizada com 5.012 pessoas em todas as
regides do Brasil revela que a leitura € um habito de 56% da populacéo, no entanto, o Instituto
considerou como leitor aquele que nos ultimos trés meses leu no minimo um livro,
independente do género. Foram sugeridos 23 géneros entre literarios e ndo literarios para
leitores gque estavam estudando ou néo; foi constatado que 42% desses leitores havia lido a
Biblia, enquanto géneros literarios como romance e conto tiveram o mesmo percentual de
22% na preferéncia dos leitores que os livros religiosos, na sequéncia 16% dos leitores
afirmaram ter lido livros didaticos. Esse retrato da leitura no pais revela o desafio em relagdo
a formacao de leitores que leem somente porque gostam de ler.

Incentivar o gosto pela leitura requer investimentos que podem ser pensados tanto
para o setor publico quanto para o privado. Politicas publicas voltadas a promocéo da leitura,
que apoiem os espacos destinados a esse fim séo fundamentais para o crescimento de leitores
gue busquem leituras pelo desejo do conhecimento que o livro pode saciar, ou simplesmente,

pelo prazer que ele pode proporcionar. Em um pais no qual a taxa de analfabetismo ainda

29 Disponivel em: http://prolivro.org.br/nome/images/2016/Pesquisa_Retratos_da_Leitura_no_Brasil_- 2015.pdf
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envolve uma parte expressiva da populagdo - 7%, em 2017, entre pessoas maiores de 15 anos,
de acordo com o senso demografico realizado pelo IBGE®-,e a cada 10 brasileiros, 3 sdo
considerados analfabetos funcionais, conforme pesquisa divulga pelo Instituto Nacional de
Alfabetizacdo Funcional — INAF?, ndo é possivel avancar no aumento do nimero de leitores
se ndo houver de igual maneira avanco nos programas oriundos de politicas publicas que
fomentem essa pratica, visto que no ndcleo familiar, o incentivo a leitura tende a ser mais
efetivo quando os pais também sao leitores.

Contudo, se por um lado os recursos destinados a promocéo da leitura por meio de
medidas instauradas por 6rgdos publicos parecem ser insuficientes para promover um avango
mais acelerado no quadro de leitores no pais, por outro, 0 mercado financeiro dominante
oferece cada vez mais instrumentos para tentar limitar a populacdo no que tange a reflexdo
sobre o que Ié, visto que na sociedade da informacdo, a quantidade de informacdes
disponiveis diariamente talvez restrinja a capacidade de maturacdo destas e a oferta em menor
quantidade de informacdes mais relevantes ao desenvolvimento intelectual limite a construcao
de uma visdo mais critica sobre o que € lido.

Apos esse recorte do panorama da leitura no Brasil, € possivel voltar a questao
levantada sobre a relevancia da biblioteca pablica num contexto social onde a informagéo esta
aparentemente mais acessivel. Espacos de leitura como a biblioteca publica sdo contrapontos
para a formacdo de leitores mais criticos e autbnomos, pois incentivam seu usuario a
aprimorar-se na busca pela informacdo de qualidade, o ajuda a selecionar, organizar as
informacBes com o auxilio de um profissional, o bibliotecario, humanizando, dessa forma, a
mediacdao entre o usuario e o livro.

Outro ponto a ser considerado sobre a biblioteca publica no contexto da
sociedade da informacdo é a posicdo plena que ela ocupa no que diz respeito ao acesso a
leitura e a democratizagdo do conhecimento, visto que o contato com o conhecimento néo se
da necessariamente por meio de aparelhos tecnoldgicos e da internet, fato importante na atual
conjuntura social do pais. Uma pesquisa de opinido realizada pelo Oxfam Brasil/Datafolha em
2017%, divulgada em 2018, revela que o indice de Desenvolvimento Humano — IDH coloca o
Brasil em 792 posicao do ranking do Programa das Na¢6es Unidas — Pnud, de um total de 189
paises, sendo o indicador de renda 0 mais impactante no pais, pois aponta que em 2017 o pais

subiu na posi¢cdo de 10° para 9° pais mais desigual do planeta. Considerando a situacdo de

30 Disponivel em: https://www.ibge.gov.br/busca.html?searchword=taxa+de+analfabetismo

31 Disponivel em: https://www.ipm.org.br/inaf

%2 Disponivel em:
https://www.oxfam.org.br/sites/default/files/arquivos/relatorio_desigualdade 2018 pais_estagnado_digital.pdf
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extrema desigualdade social no Brasil, a biblioteca publica além de manter seu espaco
enquanto instituicdo que democratiza o conhecimento e é mediadora da leitura, também
assume um importante papel como ferramenta ao combate a desigualdade social, a
disseminacdo de bens culturais, na medida em que inclui na cultura leitora uma parcela da
populacdo que é excluida em fungdo da dificuldade em adquirir livros ou aparelhos

tecnologicos que viabilizem a leitura.

4.3. BIBLIOTECA E ESCOLA: OS DESAFIOS DESSA RELA(;AO

Como ja foi exposto, as primeiras bibliotecas no Brasil surgiram em colégios
religiosos ainda no século XVI. Embora dentro de instituicbes educacionais, ndo € possivel
entender que essas bibliotecas desempenhavam funcdes relativas a uma biblioteca escolar® tal
qual como hoje esse tipo de biblioteca se apresenta, uma vez que “as bibliotecas escolares de
instituicdes religiosas possuiam seus métodos e propostas de atuacdo de acordo com uma
ideologia teoldgico-cristd.” (SILVA, 2011, p.492). Nesse sentido, essas bibliotecas
mantinham mais caracteristicas de biblioteca especializa, segundo o autor, visto que se
empenhavam em aprimorar o estudo religioso com fins de difundir ideais cristdos, além de
serem frequentadas somente por padres, bispos e outros integrantes da ordem religiosa.

Apols a proibicdo do noviciado por Marqués de Pombal em 1835, muitos
conventos foram fechados enquanto outras escolas e suas bibliotecas surgiram para ofertar a
educacdo no ensino formal. Essas escolas e bibliotecas mantiveram a influéncia religiosa,
porém “estavam muito voltadas para estudantes (publico infantil, adolescente, além de pais e
responsaveis)” (SILVA, 2011, p.493). O periodo que situa a transicdo do controle da
educacdo dos colégios religiosos para outros segmentos educacionais e, por consequéncia, a
transferéncia das bibliotecas escolares de espacos cujos atendimentos eram restritos a um
determinado grupo religioso para escolas onde o acesso aos livros seria mais amplo, foi
conflituoso, de acordo com Castro (2000, p.64 apud SILVA, 2011, p. 493):

Em alguns momentos entre a decadéncia das escolas religiosas (conventos) e a
criacdo de novas bibliotecas escolares houve situagdes bastante controversas. Em
S&o Paulo, por exemplo, o processo foi muito conturbado. Resumidamente, o ensino
paulista teve como marca inicial a criacdo da biblioteca escolar George Alexandre,

3 Segundo O Sistema Nacional de Bibliotecas Plblicas, a Biblioteca Escolar “tem por objetivo atender 0s
interesses de leitura e informagdo da sua comunidade e trabalha em consonancia com o projeto pedagdgico da
escola na qual esta inserida. Atende, prioritariamente, alunos, professores, funcionarios da unidade de ensino,
podendo, também ampliar sua acéo para atender os familiares de alunos e a comunidade moradora do entorno.
Est4 localizada dentro de uma unidade de ensino pré-escolar, fundamental e/ou médio. Segue os preceitos do
Manifesto da IFLA/UNESCO para a Biblioteca Escolar e no Brasil, a Lei no. 12.244 que dispde sobre a
universalizacdo das bibliotecas nas instituices de ensino no pais.
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do Mackenzie College, em (1886) enquanto o Mackenzie College foi criado quatro
anos depois, em 1870 (CASTRO, 2000, p. 64 apud SILVA, 2011, p. 493).

Silva (2011, p.494) ressalta que no final no seculo XIX e inicio do século XX as
bibliotecas escolares ganharam um novo formato, contudo eram as bibliotecas dos colégios
privados que se destacavam, e estas mantinham metodos educativos com énfase religiosa,
pois atendiam a elite brasileira, na época constituida por grandes agricultores, empresarios,
comerciantes e intelectuais e outros. Segundo Castro (2000, apud SILVA, 2011 p. 494), “E
apenas a partir da década de70, do século XIX gue a biblioteca escolar, principalmente nas
grandes escolas privadas com énfase religiosa nas doutrinas catolica e protestante, comeca a
adquirir a nogdo que tem hoje.” Desse modo, a biblioteca escolar iniciou seu processo de
mudancas, assumindo aos poucos, uma nova configuracdo, porém, ainda acessivel a um
publico seletivo.

Para Silva (2011), a instrumentalizacdo religiosa nas bibliotecas escolares no
Brasil deu vazéo a duas situagfes que marcaram 0s pensamentos iniciais sobre esse tipo de
biblioteca no pais : i) 0 acervo ficou restrito a um certo grupo da populacdo que detinha poder
econdmico e prestigio social; ii) a percepc¢do religiosa estava nas bases das ideias estruturantes
da biblioteca escolar. Segundo Silva (2011, p. 495):

Como consequéncia aparece uma terceira situacdo que, de certo modo, € uma
tentativa de expandir a ideia de biblioteca escolar para outras escolas consideradas
mais carentes, especialmente as de carater pablico. No entanto, em termos factuais,
nessa tentativa menospreza-se o potencial educativo e informacional da biblioteca
escolar, predominando nela, ainda hoje, a composicdo de um espaco qualquer com
livros de qualquer natureza, dentro da escola. (SILVA, 2011, p. 495).

Contudo, no século XX, a biblioteca escolar ganhou visibilidade na escola pablica. 1sso
ocorreu como consequéncia das reformas educacionais iniciadas em 1930 no pais pautadas na Escola
Nova. Na década de 1940, novas leis foram formuladas a fim de aprimorar a politica educacional. A
biblioteca escolar foi contemplada por essas reformas, uma vez que a intensificagdo do gosto pela
leitura era finalidade primordial nas diretrizes do processo de ensino e aprendizagem que se construia
no momento.

Na atualidade, o Sistema Nacional de Bibliotecas Publicas — SNBP compreende por
biblioteca escolar aquela localizada dentro de instituicdes de ensino nos niveis pré-escola, fundamental
e médio, com objetivo de atender interesses de leitura e informacdo de sua comunidade,
desenvolvendo suas atividades em consonéncia com o Projeto Pedagdgico da unidade que esta
inserida. O publico prioritario da biblioteca escolar sdo: alunos, professores e funcionéarios, porém o
atendimento pode incluir familiares de alunos e a comunidade em torno da escola. A atuagdo desse
tipo de biblioteca deve seguir as normas estabelecidas pelo Manifesto da IFLA/UNESCO para a

Biblioteca Escolar.
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Em 24 de maio de 2010, o entdo Presidente da Republica, Luiz Inacio Lula da Silva
sancionou a Lei n® 12.244, que dispde sobre a universalizacdo das bibliotecas no pais, que determina a
implementacdo de bibliotecas, num prazo maximo de dez anos, em todas as instituicdes de ensino
publicas e privadas, contendo um acervo de no minimo um livro para cada aluno matriculado. O prazo
para que as escolas se adequem a Lei esgotou em maio de 2020, no entanto esse prazo, provavelmente,
seréa alterado para 2024, com o Projeto de Lei 9.484/2018%* que altera o Art. 3° da Lei 12.244/10:

Art. 3° Os sistemas de ensino do Pais deverdo desenvolver esforcos progressivos
para que a universalizacdo das bibliotecas escolares, nos termos previstos nesta Lei,
seja efetivada no prazo maximo de vigéncia da Lei n°® 13.005, de 25 de junho de
2014, que aprova o Plano Nacional de Educagdo — PNE e da outras previdéncias

Embora a Lei que versa sobre a universalizacdo das bibliotecas escolares
represente um avanco, as criticas em torno de sua aplicabilidade ganham consisténcia,
principalmente, quando apos dez anos de sua efetivacao, o nimero de bibliotecas escolares no
pais ainda é insuficiente. A principal deficiéncia refere-se a auséncia de politicas publicas que
possibilite sua aplicabilidade, pois “é preciso ponderar que uma lei sem politicas publicas é
morta, visto que ndo sera efetivamente cumprida e atuard como mero enfeite decorativo no
ordenamento juridico nacional.” (SILVA, 2019, p .67). A preocupacdo exposta por Silva
(2019) se traduz na auséncia “de politicas de informacdo para gestdo, organizacéo,
tecnologias, recursos e servicos, leitura, pesquisa, cultura etc” (SILVA, 2019, p. 67). A partir
dessas auséncias, Silva (2019, p. 67-68) elencou os pontos de vulnerabilidade da Lei
12.244/2010:

1. carater conceitual — a biblioteca € muito mais do que colecdo de documentos
[...] se constitui como ambiente de informacdo estrategicamente planejado que atua
com gestdo processos, fluxos e tecnologias em consonancia com a realidade da
comunidade de usuarios e da organizacdo a qual a biblioteca estd vinculada
(escola/colégio). [...]

2. ndo designa um orgamento para investir nas bibliotecas escolares, seja em
instituicdes publicas ou privadas. [...]

3. ndo estabelece qualquer tipo de punicdo para as instituicdes que ndo
cumprirem com os requisitos minimos exigidos em Lei. [...]

4. ndo engendrou uma comissao formada por bibliotecarios, educadores e outros
profissionais, visando promover efetivos subsidios para o cumprimento da Lei
12.244/10. [...]

5. 0 equivoco da universalizacdo sem a sistematizacdo: o olhar integrado entre o
macro e o micro, ou seja, a Lei 12.244/10 trata de universalizacdo, mas sem
qualquer integracéo entre o nacional e o local. [...] (SILVA, 2019, P. 67-68).

As deficiéncias apresentadas pela lei dificultam sua aplicabilidade e impedem seu
amadurecimento, uma vez que seu teor teorico-pratico ndo estd vinculado a propostas
objetivas que permitam designar, por exemplo, a criacdo de um fundo or¢camentario para suas

acdes, ou ainda, ndo prevé sancbes em vista de seu descumprimento. Desse modo, 0 Projeto

34 Até 0 momento o PL 9484/2018 esta em tramitacio, aguardando apreciacio pelo Senado Federal. Disponivel
em: https://www.camara.leg.br/proposicoesWeb/fichadetramitacao?idProposicao=2167716.  Acesso  em:
06/03/20.
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de Lei 9.484/2018 busca corrigir algumas dificuldades da Lei 12.244/2010 no sentido de
ampliar a concepcao e aplicacGes das bibliotecas escolares, dispde sobre uma nova definicdo
de biblioteca escolar e cria o Sistema Nacional de Bibliotecas Escolares. Este prevé a
integracdo das bibliotecas escolares com estados e municipios, por meio da criacdo do
Sistema Estadual de Bibliotecas Escolares — SEBE e Sistema Municipal de Bibliotecas
Escolares — SIMBE.

De acordo com o censo escolar 2019%, “ao avaliar a disponibilidade de biblioteca
ou sala de leitura nas escolas, essencial para o aprendizado dos alunos, percebe-se que esse
recurso € menos identificado nas regides Norte e Nordeste do pais”. Outro dado importante
demonstra que “O percentual de escolas de ensino fundamental com biblioteca ou sala de
leitura é de 41,4% na rede municipal, praticamente a metade da quantidade observada nas
redes privada (80,5%) e estadual (81,4%).” (BRASIL, 2020, p.13).

Duas ocorréncias nesse quadro sdo significativas: i) o desequilibrio entre as
regibes do pais no que diz respeito a oferta de bibliotecas escolares; ii) a desigualdade entre
escolas publicas e privadas em relacdo a oferta de bibliotecas.

Essa conjuntura pode ser sintoma de uma chaga que marcou o inicio da relacéo
entre biblioteca e as classes sociais mais pobres com a negacdo do acesso a ela para esse
grupo social. Em razdo disso, a percep¢do predominante que se tem ainda hoje sobre a
biblioteca escolar no Brasil pode ter explicacdo em sua origem. O acesso aos livros e a leitura
era restrito a determinados grupos sociais, impedindo a insercdo das camadas mais populares
na cultura letrada. Conhecer essa heranca contribui para entender o lugar que a biblioteca
ocupa atualmente dentro da escola, e como ela é concebida pela comunidade escolar. Ao
discorrer sobre a organizacdo e o funcionamento da biblioteca escolar, Silva (2009, p. 115)

defende que:

A convivéncia pedagdgica entre a biblioteca e a escola ainda ndo é uma realidade
consolidada em nosso pais. Embora exista biblioteca em parte de nossas escolas,
essa instituicdo ainda vive no “submundo” da escola brasileira (Silva; Bortolin 2006,
p. 11), pois os alunos tém pouco acesso a ela, seu acervo raramente é explorado e o
que se aprende ndo esta integrado aos titulos que a compdem (SILVA, 2009, p.15).

Embora a biblioteca escolar ocupe um espaco fisico dentro de algumas dessas
instituicOes, muito ainda precisa ser feito para que ela cumpra seu papel de formadora de
leitores e consiga se efetivar como ferramenta que possibilite o desenvolvimento cognitivo do

aluno, visto que “a literatura presente na escola tem potencialidade para auxiliar no

% Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/documents/186968/0/Notas+Estat%C3%ADsticas+-
+Censo+da+Educa%C3%A7%C3%A30+B%C3%Alsica+2019/43bf4c5h-b478-4c5d-ael7-
7d55ced4c37d?version=1.0
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desenvolvimento mental e pessoal da crianga” (GIROTO, SOUZA, 2009, p. 20). Integrar a
literatura ao ambiente escolar, utilizd-la como referéncia, é oferecer possibilidades de
aprendizagem ao aluno, que o faca experimentar, por meio da arte, sensagdes e emocdes
capazes de despertar ou aprimorar suas percepgdes e criatividade, mas é também oferecer-lhe
condigdes para o0 aprimoramento de sua humanidade.

Nesse sentido, a biblioteca agrega no mesmo ambiente, nas préaticas de leitura
desenvolvidas nela, no acervo que a compde, elementos estimuladores para o
desenvolvimento de habilidades relacionadas ao ato de ler, como resumir, inferir, localizar
informacdes, analisar, comparar, etc., assim como, componentes provocadores da imaginacao,
da fantasia, da busca por outras realidades. Esse potencial da biblioteca deveria ser suficiente
para ndo somente integra-la efetivamente as praticas pedagogicas da escola, mas também para
concebé-la como um instrumento central nessa instituicdo, onde os saberes convergem e
enriquecem o aluno, preparando-o para as exigéncias que a vida em sociedade impdem, ou
seja, para o convivio social, para 0 mundo do trabalho, para as responsabilidades cidadas, para
as relagdes pessoais.

Entretanto, o quadro que se impde até 0 momento revela que a biblioteca escolar,
de modo geral, ndo é reconhecida por gestores e professores como uma aliada para 0 processo
de formac&o do aluno, alids, sdo comuns relatos de que esse espaco € utilizado como depoésito
de sobras de livros didaticos sem validade ou objetos sem uso, como consequéncia, muitos
alunos ndo conseguem explora-la em toda sua potencialidade. Desse modo, a literatura,
campo infinito de descobertas, de construcdes e reconstrucdes individuais e coletivas, fica
ofuscada, na penumbra de um espaco que se torna insipiente, na medida em que ndo é
entendido, ndo é dimensionado, muitas vezes, nem por aqueles que atuam nele.

A respeito disso, Ferreira (2009), a partir de sua atuacdo como professora de
literatura, defende que em raz&o da forma como a literatura vem sendo trabalhada tanto no
setor publico como no privado de educagdo, o aluno se distancia dos mais variados textos,
isso ocorre em virtude da abordagem que é feita ao texto que “consiste em um debrugar sobre
0 objeto de andlise como um fim em si mesmo e o aluno ndo é considerado em suas
percepcdes, sentimentos e criatividade.” (FERREIRA, 2009, p. 70). Segundo a autora, o fato
de nem todo professor ser leitor dificulta o incentivo a leitura entre os alunos, bem como, a
ida a biblioteca, isso explica porque a biblioteca é pouco frequentada pelos alunos e
considerada por muitos deles como um espago “aborrecido e monotono”. Levando em conta

esses aspectos, Ferreira (2009, p. 70) conclui que:
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H4&, entdo, um porqué para a resisténcia dos alunos em relacdo a leitura e para o
descaso em relacdo ao ensino de literatura e a biblioteca escolar, mas a questdo esta
em como reverter esse quadro. Que performance realizar para mudar essas
concepcdes? Por que ensinar literatura na escola? E qual a necessidade da leitura?
Por que ler livros? Para qué? (FERREIRA, 2009, p.70)

Esses questionamentos levantados por Ferreira entre 1998 a 2001 levaram a
autora a realizar uma pesquisa cientifica (Ferreira, 2003), entre alunos do Ensino Fundamental
I1. Um dos objetivos da pesquisa foi investigar a resisténcia que os alunos apresentaram em
relacdo a leitura de textos diversos. Como principais fatores de rejeicdo a leitura, a autora
destacou: a) auséncia de uma pratica democratica em sala de aula, que impedia tanto o
didlogo entre pessoas, quanto a reflexdo sobre o didlogo entre obras; b) desvalorizagdo do
espaco da biblioteca; ¢) concep¢do de livro como instrumento de transmissdo de normas
linguisticas ou comportamentais; d) inexisténcia ou oferta restrita de textos nos lares dos
alunos; e) eleicdo pelos alunos de obras descompromissadas com o trabalho estético para
leitura; f) desconhecimento por alguns professores da producgdo literaria infanto-juvenil
(FERREIRA, 2009, p. 71).

A investigacdo realizada pela autora conduz a necessidade de se construir na
escola um novo olhar sobre o ensino de literatura, o que tornaria a biblioteca escolar um
espaco mais valorizado. Contudo, é preciso elucidar que a dindmica desse ambiente deve ser
diferenciada em relacdo a outros tipos de biblioteca. A forte presenca religiosa e a negacéo ao
acesso a biblioteca escolar para alguns grupos sociais ho momento de seu surgimento, a
sacralizou e a estigmatizou com a marca do siléncio, do lugar onde os comportamentos mais
espontaneos devem ser contidos. E como o sagrado é algo abstrato, distante, inalcancavel, ao
transpor-se essa caracterizacdo para a biblioteca, cria-se um espaco antagénico ao que atrai o
aluno, o da liberdade, o da inovagdo, o da descoberta. Almeida Janior, Bortolin (2009),
defendem a necessidade de se conduzir as praticas desenvolvidas nesse espaco com
equilibrio: nem o siléncio castrador, nem a permissividade total. Para Almeida Junior,
Bortolin (2009, p. 206-207):

A biblioteca escolar precisa ser percebida como um ambiente de formacdo de
leitores e pesquisadores, e os profissionais que nela atuam devem criar em torno das
acles de leitura e pesquisa um clima de liberdade, porém para isso esses
profissionais tém a dificil tarefa de estabelecer o limite entre a permissividade e a
autoridade. (ALMEIDA JUNIOR e BORTOLIN, p. 206-207, 2009)

Tarefa trabalhosa essa, a de agregar no mesmo espaco a leitura prazerosa,
descompromissa com atividades escolares e a pesquisa e 0 cumprimento de tarefas. O desafio
maior estd em por em préatica o carater multifacetado da biblioteca escolar, no qual a formacéo
do leitor literario se conecta a formacdo do pesquisador. A complexidade desse ambiente

impOe a contradicdo que o envolve e requer um repensar constante acerca do seu papel no
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contexto educacional e das praticas de leitura desenvolvidas nele: se por um lado, pergunta-se
em que medida a escolarizacdo da biblioteca cria amarras e impede que o seu lado mais
ludico, engenhoso, inovador e convidativo as descobertas fique imobilizado pela formalidade
que reveste o local, por outro, a simples insercdo da biblioteca no ambiente escolar pressupde
maior liberdade a esse espaco.

E preciso desconstruir o paradigma que assombra professores e alunos com a
imagem da biblioteca fria, estatica, sem sons, guardada na memoria coletiva. Biblioteca na
escola deve ser fonte de conhecimento, mas também de prazer, deve ser lugar de encontros,
de liberdade para buscar, para construir e descontruir pensamentos, um lugar de convivéncia,
de troca de experiéncias, onde as relagdes precisam ser valorizadas e tidas como instrumento
de aprendizagem, relacGes que ndo podem ser pautadas a partir de posicGes hierarquicas entre
professor e aluno. Nesse espaco, a cooperacao e a interagdo sao fundamentais.

Um ambiente de leitura que prime pela interacdo entre professor e aluno precisa
ser pautado pelo acordo entre esses dois atores. E natural que o primeiro, pelo conhecimento e
pela vivéncia como leitor, tente conduzir o aluno as suas preferéncias literarias e incutir-lhe o
seu modo de se relacionar com o livro. Porém, é preciso compreender que as relacdes
construidas entre texto e leitor sdo intransferiveis, cabendo, dessa forma, ao mediador facilitar
o dialogo entre ambos, mas ndo o construir de modo que a sua percepcao prevaleca. Para isso,
h& de se ter como base nessa mediacdo a liberdade para questionar, para discordar, para
sugerir.

O profissional que atua nesse espaco ndao pode se negar a partilhar das
experiéncias de leituras trazidas pelo aluno, impondo a este um padréo de leitura que talvez
ele ainda ndo esteja preparado para alcancar. O que ndo deve impedi-lo de conduzir o aluno a
novas descobertas literarias, apresentando-lhe o novo e o levando a perceber a arquitetura de
determinadas imagens construidas com palavras que somente manipuladas pela
engenhosidade de um artista poderiam permanecer no imaginario do leitor, ndo quietas, mas
intrigantes, avidas para que este siga desvendando seus sentidos. Seria ingénuo pensar que
essa é uma tarefa simples, que a biblioteca escolar passe a existir na escola s6 porque ha uma
sala com livros organizados em estantes, disponiveis para os alunos e um profissional para
atendé-los. Algo a mais precisa compor a atmosfera desse lugar, algo que talvez esteja ndo na
estrutura e na organizacdo do espago, mas no desejo de partilhar o que esta armazenado nos
espacos internos de quem vivencia a leitura e a biblioteca.

Nesse sentido, a biblioteca escolar deve encontrar seu proprio caminho, arriscar

novas rotas, quem sabe desorganizar 0 que parece organizado, quem sabe tornar alunos



106

parceiros, quem sabe se expandir, chegar a outros ambientes da escola. E preciso tornar esse
ambiente integrado as acdes pedagdgicas realizadas na escola, no entanto, sua funcéo de
formadora de leitores se efetivara se 0 compromisso de cumprir tarefas ndo se sobrepor ao

prazer de ler.

4.4. AS CONTRIBUICOES DO PROGRAMA NACIONAL BIBLIOTECA NA ESCOLA -
PNBE PARA A FORMACAOQO DE LEITORES

O Programa Nacional Biblioteca na Escola - PNBE foi instituido pelo Ministério
da Educacdo em 1997, com objetivo de promover o acesso a obras literarias e disseminar o
conhecimento entre alunos, professores e comunidade, a fim de incentivar a leitura. O
programa é desenvolvido em parceria com a Secretaria de Educacdo Bésica do Ministério da
Educacao, os recursos para aquisicao e distribuicdo do acervo para as escolas sdo oriundos do
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacgédo - FNDE. O programa sofreu uma mudanca
em 2017, com a assinatura do Decreto 9.099 de 18 de julho de 2017 ficou estabelecida, a
partir de entdo, a unificagdo de todos os programas do livro. Dessa forma os livros didaticos e
literarios, antes adquiridos e distribuidos por programas distintos: Programa Nacional do
Livro Didatico — PNLD e Programa Nacional Biblioteca na Escola — PNBE sofreram uma
fusdo e passaram a integrar um anico Programa: Programa Nacional do Livro e Material
Didatico — PNLD.

O PNBE foi a iniciativa de maior expressividade em relacdo aos investimentos
feitos para a democratizacdo de livros. Em sua pesquisa, Fernandes (2007, p. 63) informa que

na primeira atuacdo do programa:

Em 1998, o MEC gastou um total de R$ 24.435.179,00 milhdes na aquisicdo (R$
23.422.679,00) e na distribuicdo (R$ 1.012.500,00) de 4,2 milhdes de livros para
atender 20 mil escolas publicas do ensino fundamental, com matriculas e partir de
quinhentos alunos, cadastradas no Censo Escolar de 1996. Nos municipios em que
ndo havia nenhuma escola que atendesse a esse critério, foi considerada a de maior
numero de alunos. Com base nesses critérios de atendimento, foram beneficiados
16,6 milhdes de alunos, que receberam um acervo de 123 titulos, de um total de 215
volumes [...] (FERNADES, 2007, P. 63)

Desde a primeira remessa de livros enviados para as escolas pelo programa em
1998, essa pratica vem ocorrendo de forma sistematica. A Gltima remessa destinada para as
escolas de anos finais do ensino fundamental antes da fusdo dos programas foi adquirida em
2013. Nesse ano, o programa beneficiou 86.794 escolas, atendendo a 12.339.656 alunos, o
investimento total foi de 56.677.338,63. Todas as escolas cadastradas no Censo Escolar
recebem livros literarios, portanto, ter na escola um espaco destinado a biblioteca, ndo é

critério para que a instituicdo receba as obras.
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A realidade trazida pelo Censo 2018%, principalmente no que concerne a regio
norte, onde apenas 32,5% das escolas contam com bibliotecas, chama atencdo sobre o
desencontro entre o numero de bibliotecas escolares e a quantidade de escolas, o que leva a
refletir sobre o destino que é dado as obras literarias que chegam as instituicdes de ensino. Em
razdo da auséncia de um espaco proprio destinado a democratizagdo do acervo, e de
profissionais responsaveis pela dinamizacdo da leitura dessas obras, o acesso a elas pelos
alunos pode ficar comprometido, mais dificultoso ainda pode ser para a comunidade, o que
configuraria a negagdo de um direito a ambos, visto que o PNBE tem o objetivo de
democratizar o conhecimento e incentivar a leitura ndo apenas entre os alunos matriculados
nas escolas cadastradas no censo, mas também entre a comunidade na qual a escola esta
inserida.

Se mesmo nas escolas onde ha bibliotecas os desafios para disseminar a cultura da
leitura sdo imensos em funcdo de diversos fatores, tais como: a formagdo do mediador, a
estrutura fisica da escola, a falta de verbas destinadas a equipamentos tecnoldgicos que
possam tornar o espaco mais dinamico e atraente para o aluno; sem a presenca fisica da
biblioteca e de um profissional que atue nesse espaco, quer seja professor ou bibliotecério, as
dificuldades sdo maiores. Pois, corre-se o risco de 0s acervos enviados as escolas ndo
chegarem sequer as méaos de seus principais destinatarios, os alunos, uma vez que o trabalho a
ser desenvolvido com eles torna-se dependente de iniciativas autbnomas, e, muitas vezes,
isoladas, de pedagogos e professores. Tendo em vista a inexisténcia de um acompanhamento
mais efetivo das acdes desenvolvidas com os livros, quer seja pelo MEC ou pelas secretarias
de educacdo, acompanhamento esse que poderia estar atrelado a um programa de formacao
continuada voltada para a capacitacdo de mediadores de leitura.

Na tentativa de efetivar um programa de formacdo continuada para professores e
gestores, O PNBE deu inicio em 2000 a uma série de acdes voltadas a esse publico. As acdes
do Programa voltadas para a formacgdo do professor comegaram nesse ano com a distribuicdo
de material destinado a atender professores do ensino fundamental das escolas publicas que
estivessem participando do Programa de Desenvolvimento Profissional Continuado —
Programa Parametros em acdo. Os acervos enviados para as escolas eram compostos de
materiais didaticos-pedagogicos: Parametros Curriculares Nacionais — PCN, de 12 a 8?2 séries;
Parametros em Acdo — Curso de Formagdo Continuada, a Etica e Cidadania no Convivio

Escolar — Uma Proposta de Trabalho; Referencial Curricular Nacional para a Educacio

3 Disponivel em http://portal.inep.gov.br/censo-escolar
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Infantil — RCNEI; Referencial Nacional para a Educagdo Indigena e a Proposta Curricular
para a Educacdo de Jovens e Adultos — EJA. O objetivo foi apoiar e incentivar o
desenvolvimento profissional de professores e especialistas em educacéo.

A primeira acdo do PNBE com énfase maior & promogéo da leitura do professor
ocorreu em 2003. Nesse ano, o Programa foi executado em cinco agOes, uma delas
completava o docente: Biblioteca do Professor. Os professores da rede publicas de 12 a 42
série do ensino fundamental receberam dois livros: um de ficcdo e outro de ndo ficgdo, com
enfoque nos temas da formacao histérica, econdémica e politica do Brasil.

Em 2008, o MEC publicou uma pesquisa avaliativa diagnéstica do PNBE sobre o
impacto da distribuicdo dos acervos do programa nas praticas de incentivo a leitura
desenvolvidas nas escolas do Brasil, realizada em 2005. A pesquisa foi publicada no
documento Programa Nacional Biblioteca da Escola (PNBE): leitura e biblioteca nas escolas
publicas brasileiras. Realizada pelo MEC, por intermédio da Secretaria de Educagdo Bésica —
SEB, 0 estudo contou com uma amostra de 196 escolas das redes publicas de ensino,
representativas de escolas de ensino fundamental | e Il, distribuidas em oito estados e
dezenove municipios.

A organizacéo dos dados coletados foi feita em treze categorias, que permitem um
amplo entendimento sobre as a¢fes e praticas pedagogicas relativas a utilizacdo da biblioteca
e de acervos literarios distribuidos pelo PNBE. N&o é objetivo deste trabalho uma analise
mais precisa e sistematica desse relatorio, mas uma explanacdo sobre os pontos mais
significativos para este estudo.

As categorias foram organizadas da seguinte maneira:

I. leitura e condi¢des sociais e culturais;
1. concepcoes de leitura e escrita e de leitores;
I1l. espacos de leitura nas escolas;
IV. as criangas e adolescentes que nos escapam: eles ndo gostam de ler?;
V. atividades/praticas de leitura e curriculo;
VI. leitura como fundamento do PPP da escola;
VII. professores ndo séo leitores?;
VIII. formacdo docente para trabalhar com os acervos;
IX. formacéo de gestores para o trabalho com a leitura;
X. problematizagdo de livros literarios e didaticos;
Xl. praticas e atos de leitura;
XIl. publicidade de incentivo a leitura;
XIII. politicas de leitura e descontinuidades — participagdo local nas escolhas dos
acervos; autores regionais; relacdo mais préxima do MEC com as escolas;
investigacdo da realidade antes da implantacdo de Programas;

Um dos pontos principais trazidos pela pesquisa diz respeito as condi¢des sociais

e culturais do publico atendido pelo PNBE e a repercussdao dessas condi¢cdes no quadro de
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leitores do pais. O impacto negativo das condi¢Ges sociais ao percurso educacional dos alunos

foi praticamente consenso entre 0s entrevistados:

Quase a totalidade de professores e diretores que fizeram parte dos grupos focais em
todas as escolas visitadas associou 0 baixo rendimento escolar e, principalmente, as
dificuldades de leitura, as precarias condi¢Oes sociais e culturais em que vivem 0s
estudantes. Essas condi¢des, apontadas como causas da falta de contato com a
leitura, somam-se a indicagdo de auséncia de “motivacdo” para os estudos: a
dificuldade dos pais para acompanharem as tarefas escolares solicitadas pelos
professores devida a sua escassa formacdo — muitas vezes os estudantes tém pais
analfabetos ou que apenas conseguiram completar as primeiras séries da escola
fundamental; a falta de habito de leitura das familias; a baixa renda familiar que
impede o estabelecimento de manter ambientes propicios para o estudo; e a falta de
acesso a todo tipo de material impresso e de infraestrutura bésica, como mesas e
estantes (BRASIL, 2008, p.83).

A pesquisa informa também que foi percebido em alguns depoimentos de
professores e gestores posicionamentos preconceituosos em relagdo aos estudantes e suas
familias, como: ndo sentirem interesse pelo conhecimento, ndo estarem motivados para 0s
estudos, levarem atividades para casa e ndo terem ajuda dos pais para realiza-las, ou ainda,
serem eles 0s responsaveis pela evasao.

Entretanto, ao escutarem os alunos, outro quadro se formava:

Contrariamente ao que os professores pensavam dos estudantes, varias falas deles e
de familiares destacaram interesse e gosto pela leitura. Ao relatarem suas historias
de leitura, demonstravam que, embora em condi¢des adversas, a leitura ocupava um
lugar importante em suas vidas. Lembravam de situa¢Oes de leitura cotidiana e, entre
as leituras mais comuns, citaram jornais, livros do acervo do PNBE, a biblia e
revistas em quadrinhos (BRASIL, 2008, p.84).

A situacdo socioecondmica da maioria dos estudantes de escolas publicas se
coloca como um obstaculo a formag&o desse publico como leitor, ndo s6 porque ela, de forma
muito contundente, restringe 0 acesso a bens culturais, como a literatura, mas também porque
os define como classe, para as quais, a sociedade em geral, julga ser esses bens dispensaveis.
Esse obstaculo so tende a se deslocar na medida em que acGes de incentivo a leitura passem a
ocupar espacos nao s dentro das escolas, mas também em outros ambientes publicos.

Ao avaliar as acOes desenvolvidas pelo PNBE até entdo, a publicacdo salienta a
forma pouco expressiva com a qual o Programa vinha promovendo o ingresso dos alunos na
cultura letrada, ressalta ainda que “O modelo de intervengdo adotado vem historicamente
privilegiando um Unico aspecto que compde uma politica de formacéo de leitores: a compra e
a distribuicdo de livros as escolas e aos alunos” (BRASIL, 2008). Admite-se no documento
que a politica de formacédo de leitores do Ministério da Educacdo estava estruturada em dois
eixos principais, mas que o Programa vinha assegurando s6 um deles: Ampliacéo de acesso a
materiais de leitura diversificados. O outro eixo diz respeito a capacitacdo do mediador:

Qualificacdo dos recursos humanos. Esse ndo vinha ganhando o mesmo espaco que O
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primeiro. Contudo, ha um entendimento expresso na publicagdo de que “uma politica de
formacéo de leitores deve ser encaminhada para além de acdes de aquisicdo e distribuicdo de
acervos [...]” (BRASIL, 2008).

Essas questdes encaminharam o objetivo principal da pesquisa: avaliar se, € como

a politica de distribuicdo de livros interferia nas praticas pedagdgicas dos professores.

Com essa questdo para investigar, organizou-se a pesquisa de modo a verificar os
usos feitos com os acervos; se os livros que se destinavam aos estudantes foram ou
ndo distribuidos; que praticas de leitura/escrita professores e estudantes exerciam na
escola; que orientacdo cada escola dava a seus professores quanto ao uso dos livros;
que praticas de leitura e escrita aconteciam na escola durante a permanéncia dos
pesquisadores; se a politica centralizada de distribuicdo de livros pelo Governo
Federal contribuira para a qualidade da educacdo, promovendo a inclusdo de
criangas, adolescentes, jovens e adultos leitores e escritores autbnomos no mundo
letrado; e as formas como esses livros eram aproveitados na comunidade. (BRASIL,
p.10, 2008)

As dificuldades encontradas pelos pesquisadores nos ambientes em questdo sao
de ordens diversas: falta de garantias para implementacdo ou organizacdo e manutencdo da
biblioteca, de modo a adequa-la as necessidades de professores e as demandas dos alunos, o
acesso destes ao acervo, a qualidade e manutencdo dos livros; falta de formacdo para os
professores que permita discutir as diferentes concepgdes de leitura e leva-los a pensar sobre o
uso dos acervos em praticas de leitura; limitacGes dos professores quanto ao melhor
aproveitamento do acervo e falta de tempo para exercitar sua propria leitura; uso de livros
literarios como instrumento para o estudo da gramatica, para a exploracdo de conteudos
linguisticos; desinformacdo de diretores, professores e alunos sobre o0 PNBE.

O documento faz referéncia as discussdes em torno da concepcao de leitura e a
“trabalhos tedricos que a concebem como uma questdo pedagdgica ao mesmo tempo em que
linguistica e social” (ORLANDI, 1985 apud BRASIL, 2008, p. 20). Trabalhos esses que,
pautados em diferentes concepgdes tedricas, possibilitam refletir sobre literatura como
atividade humana que ndo se limita a uma Unica interpretagdo, a um Unico sentido dado pelo
texto no momento de sua decodificacdo. Nessa perspectiva, o sujeito leitor é aludido como
aquele que interage com o texto a partir de sua vivéncia como leitor e suas experiéncias de
vida, essa interacdo leva a producdo de sentidos. Desse modo, a publicacdo defende o acesso
aos bens culturais como algo fundamental para a constituicdo do leitor, além de considerar de
igual importancia a realizacdo de atividades de leitura reflexivas tanto sobre a relacdo entre
texto e leitor, quanto sobre os sentidos apreendidos no texto, construidos pelo leitor.

O documento enfatiza ainda que somente a distribuicdo de acervos ndo é
suficiente para que o Programa cumpra seu objetivo essencial, formar leitores. E mais,

apresenta as praticas de alguns professores quanto a utilizacdo de obras literarias com fins de
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estudos gramaticais e repasse de conteldo como um dos problemas identificados pela
pesquisa, pois essa abordagem torna o texto literario s6 um instrumento a mais para exercicios
que se ocupam da estrutura e do funcionamento da lingua. Esse modo de lidar com as obras ¢
posto como obstaculo maior & promocao da leitura por meio do acesso aos livros distribuidos
pelo PNBE, torna-se, desse modo, um impedimento a realizacdo do que propde o Programa.
Outra questdo relevante detectada durante a pesquisa é a identificacdo de que ha
um pensamento preconceituoso em relacao a leitura, sobretudo, a literaria, quando relacionada
as camadas mais pobres da sociedade. Mesmo sem se dar conta, muitos profissionais da
educacédo ajudam a sustentar uma ideia que se instalou no Brasil no surgimento das primeiras
bibliotecas e que continua sendo propagada de forma velada: a de que a leitura literaria faz
parte do cotidiano de uma classe social privilegiada, mas ndo é uma necessidade fundamental
as camadas mais populares da sociedade, o que resulta na falsa concepcao de que esse grupo

ndo é capaz de valoriza-la.

O fato de existirem recentemente acervos literarios e obras de referéncia na cultura
escolar ndo muda por si s as praticas privadas e, de certa forma, autoritarias, ainda
encontradas entre gestores e professores, que devem realizar, com liberdade e
espirito puablico, um trabalho qualificado com os titulos literarios, questionando
pensamentos circulantes na cultura vigente de que “os alunos estragam os livros”,
como se estes ndo merecessem o que lhes é destinado (BRASIL, p.21, 2008).

A realidade apontada pela pesquisa desnuda, no cenario educacional do Brasil,
algo que é do cotidiano de muitas escolas, a desvalorizacdo da literatura e, por conseguinte,
praticas inadequadas com o texto literario, ou mesmo, o esquecimento deste em algum lugar
clandestino da instituicdo. Durante a pesquisa, foram registrados relatos que denunciam acdes
como essas, tais como: suspeitas de que os livros haviam chegado, mas ndo se encontravam
nas maos dos alunos; escolas que desconheciam a existéncia dos livros enviados pelo PNBE;
bibliotecas fechadas; dificuldades de retirar os professores de sala de aula para discutir as
praticas de leitura realizadas com as obras. Esses registros revelam o lugar da literatura em
algumas escolas, e a resisténcia que muitos professores, técnicos e gestores apresentam ao
trabalho com a leitura literaria, ou ainda, o desconhecimento de outros, sobre sua
potencialidade para a circulacdo de saberes, muitos professores desconhecem que para esse
fim encontrariam na literatura um vasto campo de exploracéo, que seria viavel sem que esse
se tornasse o objetivo central para a abordagem ao texto literario.

No entanto, a pesquisa realizada pelo MEC demonstra que os livros literarios
“Mesmo quando utilizados, [...] continuam marcados pela ordem da gramatica e do conteudo,
pela busca de resposta certa e Unica interpretacdo para a leitura.” (BRASIL, 2008, p. 20). Essa

constatacdo levou a conclusdo de que:
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a democratizacdo do acesso a leitura esperada pela distribuicdo de livros do PNBE,
com alcance amplo no que diz respeito a usudarios de diversos segmentos —
estudantes, professores e pessoas das comunidades — e em variados desenhos —
escolas e comunidade, acervos coletivos e individuais, obras e cole¢cbes —, parece
ndo ter acontecido como previsto. (BRASIL, 2008, p. 20)

Para que essa realidade seja transformada durante as aulas, outras instancias da
escola deveriam ser acionadas, na realidade, a incorporacdo da leitura literaria na escola, quer
seja, por meio de projetos mais pontuais ou no cotidiano da sala de aula, deveria ser
referendada pelo documento que normatiza as condutas na escola, O Projeto Pedagdgico da
Escola. Sobre esse documento, a pesquisa relata que:

Praticamente nenhuma escola apresentou um projeto pedagégico em que a leitura e a
biblioteca fossem centrais para o processo de aprendizagem dos estudantes.
Algumas se organizavam nessa direcdo em suas préaticas cotidianas, mas nao
tomavam essas praticas como finalidades de um outro modo de conceber o projeto
da escola, planejado estrategicamente. (BRASIL, 2008, p. 102)

As poucas iniciativas apontadas pela pesquisa em implementar um projeto de
leitura que estivesse inserido no Projeto Pedagdgico da Escola foram relatadas como atos
isolados, sem sucesso no que diz respeito ao envolvimento de todos os atores da instituicao.
Esse panorama pode ter resposta no distanciamento que os professores apresentam da leitura
e, como consequéncia, da biblioteca. Foi o que apontou também a pesquisa:

A maior parte dos professores afirmou, nos grupos focais, no entanto, que gostavam
de ler, mas ndo precisaram o tipo de literatura preferida. Dessa afirmacdo, muitos
responsaveis pelas bibliotecas discordavam, dizendo haver “professores que sequer
sabem onde fica a biblioteca”, o que denotaria um sério “problema, quando se pensa
na formacao de leitores que dependem do professor, se ele ndo tem hébito de leitura”
(BRASIL, 2008, P. 104)

Os pesquisadores encontraram algumas iniciativas, por parte da direcdo ou de
alguns professores, como tentativa de reverter esse quadro. Em uma escola, por exemplo, um
diretor declarou que estava promovendo debates com os professores sobre a importancia da
leitura.

A auséncia de formacdo dos professores foi um dos aspectos destacados na
pesquisa:

A necessidade da formacdo docente para trabalhar com os acervos foi apontada
como aspecto central em todos os locais pesquisados, especialmente quando se
pensa em politica de formacdo de leitores, com distribuicdo de acervos. [...]
(BRASIL, 2008, P. 104)

Muitas foram as cobrancas relatadas na pesquisa em relacdo as politicas voltadas
para a formacgdo de leitores. Contudo, a publicacdo expressa um entendimento sobre a
necessidade de priorizar a formacao de professores para que essas politicas se afirmem como

transformadoras de uma realidade. O trecho a seguir comprova esse entendimento:

Portanto, qualquer politica de formacdo de leitores, além de investir no acervo, em
estrutura fisica e material (mobiliarios) precisa, fundamentalmente, investir nos
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profissionais (professores, coordenadores, diretores e bibliotecarios) que atuam na
formacdo de estudantes leitores e escritores, para que possam se tornar leitores. Esta
é uma responsabilidade institucional do poder publico, haja vista ndo ser possivel, na
contemporaneidade, dada a complexidade que também cerca a carreira docente,
partir do pressuposto de que os profissionais da escola j& estariam preparados para
essa forma de trabalho. (BRASIL, 2008, P. 136)

A pesquisa considera outro fator negativo para que o livro literario ndo encontre
um lugar de destaque na escola: a ideologia que se criou em torno do livro didatico ha mais de
vinte anos no pais. Embora o MEC admita os avangos alcangados com essa politica, 0
documento vé com ressalva a atuacdo da industria editorial, impulsionada pelo proprio MEC,
que instaurou a ideia de “livro central” que permite a esse tipo de livro ter um lugar

privilegiado na escola, por isso, a dificuldade de confronta-lo. Desse fato resulta que:

a publicagdo de livros didaticos ndo apenas se impds as politicas publicas, mas
impds um modo de ser pedagdgico, um modo de ser professor e um modo de ser
estudante nas escolas brasileiras que, sem ddvida, interessam ao mercado editorial
sobremaneira, mas tem deixado fraturas expostas na formacdo de criancas,
adolescentes e jovens como leitores e escritores e aprisionado na mesma teia seus
professores. (BRASIL, 2008, p. 21)

Em oposicdo ao livro literario, o livro didatico parece inspirar maior confianca
entre professores e gestores, parece se enquadrar melhor num modelo de educacdo que define
lugares bem marcados para docentes e discentes. O primeiro, detentor do saber, das respostas
“certas”, o segundo, dependente do primeiro para a busca de respostas também “certas”. Essa
forma que vem modelando o processo de ensino e aprendizagem no pais demonstra
fragilidades para a formacéo do leitor, que precisa ser estimulado em seu modo de lidar com o
texto a construir atitudes questionadoras, inquietas, criticas. Contrarias as praticas de leitura
que desconsideram a atitude responsiva do leitor iniciante diante de um texto com
potencialidades polissémicas, e aceitam somente as orientacdes disponiblizadas pelo livro
didatico, em relgéo as atividades que acompanham os textos literarios.

Com o resultado da pesquisa, constatou-se, principalmente:

a dificuldade dos professores para trabalharem com os acervos; a auséncia quase
total de formacdo que permita a esses profissionais refletir sobre sua préatica
pedagdgica e discutir diferentes concepcdes de linguagem, de leitura e escrita; 0s
limites de aproveitamento do material disponivel e a angustia dos professores, pela
falta de tempo para exercitar a propria leitura. (BRASIL, 2008, p. 21-22).

Embora o que foi observado durante a pesquisa leve a conclusdo de que as
dificuldades sdo maiores que os acertos em relagcéo ao trabalho com o acervo realizado pela

escola, relatos positivos sobre as bibliotecas e 0s acervos também foram registrados:

Em algumas escolas com bibliotecas ouviu-se que o acervo de livros estava
disponivel a utilizacdo da comunidade local, muitas vezes a Unica opgéo na regido
para o acesso a livros variados, o que, por si mesmo, fazia com que as bibliotecas
fossem muito solicitadas. (BRASIL, 2008, P.40).
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Em algumas escolas indigenas, em Caucaia, municipio do Ceara, o Gnico acervo

do PNBE registrado, e, ainda assim, em quantidade insuficiente para realizar a distribuicdo

para todos os alunos, foram os livros do Literatura em minha Casa. Sobre essas escolas, 0s

pesquisadores apresentaram o seguinte relato:

Diferentes metodologias de trabalho foram dispensadas ao acervo existente em todas
as escolas, desde a sua distribuicdo, feita das mais variadas formas. Boa parte das
escolas promoveu uma atividade com a participacdo de todas as séries, dividiu as
coleces e as distribuiu para todos os estudantes. Houve aquelas que foram dando
gradativamente os livros, a medida que iam sendo trabalhados pelos estudantes em
sala de aula. Algumas, ainda, promoveram permuta dos livros entre os estudantes da
sala, ja que os titulos eram diferentes, até o trabalho de leitura desenvolvido nas
bibliotecas e pelos professores. Houve escolas que distribuiram a colecdo completa
para os estudantes da 4% e da 5°%éries, por meio da biblioteca, e pediram
simplesmente que lessem em casa. Outras fizeram diferentes tipos de atividades
como gincana, festival de leitura, saraus, contacdo de histérias, plenaria de livros,
representacdo de pecgas teatrais, elaboracdo de pecas teatrais pelos préprios
estudantes, elaboracdo de fichas de leitura e roda de leitura. Professoras de séries
iniciais leram os livros, promoveram sessOes de contagdo de historias e pediram para
que as criangas desenhassem; estudantes da 82 série liam os livros e faziam sess6es
de contacéo de histdrias para as criangas de séries iniciais. (BRASIL, 2008, P. 43)

Embora em menor nimero, relatos como esses sdo significativos, indicam que se

por um lado o Programa apresentava a necessidade de aprimoramento, principalmente, em

relacdo a formagdo do mediador de leitura, por outro, alguns resultados vinham mostrando-se

como assertivos.

Apos a divulgacdo da pesquisa, em 2009, foi assinada a Resolu¢cdo CD/FNDE n° 7

de 20/03/2009 que dispde sobre o Programa Nacional Biblioteca na Escola — PNBE,

composta por oito artigos que versam sobre uma série de medidas que ampliaram e

sistematizaram a atuagéo do PNBE.

0 seguinte cronograma:

Em relacdo a aquisicao e entrega de obras para as escolas, 0 documento apresenta

Quadro 1. Aquisicdes e entregas de obras nas escolas de 2009 a 2012. Brasil, 2012.

Ano de Ano de Destinac¢do dos Acervos
Aquisicéo Atendimento
2009 2010 Educacdo Infantil (creche e pré-escola) Ensino Fundamental (anos
iniciais)EJA (fundamental e médio)
2010 2011 Ensino Fundamental (anos finais) Ensino Médio
2011 2012 Educacdo Infantil (creche e pré-escola) Ensino Fundamental (anos
iniciais)EJA (fundamental e médio)
2012 2013 Ensino Fundamental (anos finais) Ensino Médio

Fonte: Normas Brasil.

No mesmo ano, a Resolucdo/CD/FNDE n° 39, de 17 de julho de 2009 altera a
Resolugdo n° 7, de 20 de margo de 2009 para incluir o seguinte pardgrafo: Paragrafo Unico.

Poderdo ser criadas acOes especificas, no ambito do PNBE, de acordo com a politica
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educacional do Ministério da Educacdo, em carater extraordinario e complementar ao
cronograma de execucao regular definido no Anexo desta Resolugdo.”

Em 2010 trés versdes do Programa contemplaram os professores: PNBE
Professor 2010, o objetivo foi conferir apoio pedagogico a fim de fornecer aporte tedrico e
metodoldgico para o desenvolvimento do processo de ensino e aprendizagem. Os professores
de todas as disciplinas da educacdo basica foram contemplados; PNBE Especial, além de
alunos com necessidades educacionais especiais sensoriais serem contemplados com obras de
literatura infantil e juvenil em formato acessivel, professores receberam obras de orientacao
pedagdgica do ensino regular e de atendimento educacional especializado; PNBE Periddicos
2010, foram enviadas revistas de carater essencialmente pedagogico as bibliotecas das escolas
publicas, com objetivo de auxiliar a formacdo e a atualizacdo dos docentes e demais
profissionais da educacdo. Essa acdo estendeu-se ao ano 2011, quando novos periddicos
foram enviados para as bibliotecas.

O PNBE Periddicos 2012 estendeu o atendimento aos gestores. Nessa versdo do
Programa, professores da rede publica e gestores da educacdo basica receberam revistas
pedagogicas com a finalidade de aprimorar o processo de ensino e apoiar a formacéo e
atualizagdo do corpo docente, da equipe pedagdgica e dos diretores das unidades de ensino.

J& em 2013 foram lancadas duas versdes do Programa voltadas ao atendimento do
professor: PNBE do Professor 2013, os livros adquiridos e distribuidos aos professores da
educacédo basica regular e da educacdo de jovens e adultos tinham por finalidade auxiliar na
preparacdo dos planos de ensino e na aplicacdo de atividades em sala de aula com os alunos.
Esse ano é o ultimo registrado no portal do MEC para essa versdo do Programa; PNBE
Periodicos 2013, distribuiu revistas pedagogicas voltadas para a melhoria do processo de
ensino e ao apoio a formacdo e atualizacdo do corpo docente, da equipe pedagogica e dos
diretores das escolas.

De acordo com dados estatisticos disponiveis no site do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo — FNDE, o ultimo ano de aquisi¢do de obras e revistas para
todas as categorias do PNBE foi em 2014.

Os dados demonstram que ap0s a pesquisa a aquisicdo de obras voltadas para a
formacéo do professor tornou-se mais abrangente, assim como, a aquisicédo e a distribuigéo de
obras que compdem o0s acervos destinados aos estudantes passaram a ter uma organizagdo
sistematica, estabelecendo prazo de dois anos para que as obras fossem renovadas para cada

etapa do ensino baésico.
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Apesar de agdes destinadas a formacdo do professor e demais profissionais do
corpo técnico da escola terem se intensificado, todas, até entdo, estavam limitadas a aquisicdo
e distribuicdo de livros, o que atende a necessidade de oferecer subsidio tedrico e
metodoldgico para o aprimoramento do processo de ensino e aprendizagem. No entanto, é
fato a auséncia de um assessoramento mais proximo as escolas que pudesse direcionar um
trabalho mais qualificados com os acervos que chegam as instituicdes, o que pode denunciar
uma deficiéncia na articulacdo entre MEC e Secretarias de Educagdo. Estas teriam mais
condigOes de acompanhar a utilizacdo dos livros pelas instituicbes de ensino, em funcdo da
proximidade entre elas e as unidades de ensino.

Em razdo de alteracGes importantes terem sido realizadas no PNBE ha pouco
tempo, ainda ndo é possivel precisar as consequéncias desse ato, porém o fato de o programa
atual apresentar-se sob a mesma sigla do programa anterior, responsavel somente pela
distribuicdo do livro didatico parece significativo. O nome do Programa — Programa Nacional
de Livro e Material Didatico — PNLD néo faz aluséo a biblioteca, embora o decreto determine
que o Programa atendera também a compra de livros literarios para uso individual e para
compor o acervo da biblioteca. A fusdo de um programa responsavel por formar leitores por
meio da promogdo do acesso ao texto literario e fortalecimento da biblioteca escolar a outro
responsavel pela distribuicdo de livros didaticos em um pais onde hd uma cultura de
valorizacdo do segundo em detrimento ao primeiro, pode significar uma atitude que reforce
essa cultura, uma vez que o programa perde caracteristicas préprias de um projeto de

disseminacdo da leitura e formacdo de leitores atrelado a valorizacao da biblioteca escolar.
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5. PROPOSTA DE INTERVENCAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS
5.1 DESCRICAO DO PROJETO DE INTERVENGAO

O projeto interventivo foi realizado durante o ano de 2019 e teve como objetivo
principal promover o0 acesso a livros para a comunidade escolar, especialmente, os alunos, por
meio da criacdo de uma biblioteca itinerante na Escola. Tal proposta pretendeu contribuir para
a formacdo de leitores. A biblioteca itinerante foi organizada visando ao atendimento de todos
os alunos, no entanto, somente cinco turmas do turno da manhd comp&em o publico alvo
deste estudo, sdo elas: duas turmas do sétimo ano, duas turmas do oitavo ano e uma turma do
nono, somando o total de 183 alunos, com faixa etaria entre 12 a 15 anos. Tal fato ocorreu em
razdo da metodologia escolhida exigir um acompanhamento direto, constante e préximo do
professor-pesquisador em relacdo aos efeitos decorrentes das agfes propostas aos sujeitos
investigados, dessa forma, sendo o pesquisador, professor da Escola, s6 foi possivel
acompanhar o desenvolvimento das turmas nas quais ele estava lotado, assim como, 0s
resultados alcancados pela intervengdo nesse grupo especifico.

A biblioteca itinerante surgiu como uma alternativa por ndo haver nenhum espaco
na escola destinado a organizagdo de uma biblioteca escolar ou sala de leitura, por outro lado,
a Escola havia recebido acervos do Programa Nacional Biblioteca na Escola — PNBE, e esses
livros estavam em desuso, guardados em um deposito, sem que alunos e professores tivessem
acesso a eles. Esses acervos foram organizados e disponibilizados para a comunidade escolar.

As préticas de incentivo a leitura, em geral, vinham ocorrendo de forma isolada
no ambiente pesquisado. Acdes solitarias de professores em sala de aula, muitas vezes, eram
interrompidas, principalmente, pela falta de tempo e de livros para desenvolver atividades de
leitura. Por outro lado, os alunos permaneciam privados do direito de tornarem-se leitores
proficientes.

Diante desse quadro, a biblioteca itinerante na escola se consolidou com o
objetivo de suprir essa necessidade, como uma ferramenta de articulacdo e viabilizacdo da
leitura no espaco escolar. Contudo, considerando a complexidade que envolve tal formacéao e
0s pontos sintetizados por Brito (2015), a seguir listados, acerca da leitura e formacédo do
leitor, discutidos durante a oficina “Leitura e escrita de qualidade para todos”, realizada em
Brasilia, em 2013, com a participacdo de diversos especialistas representando institui¢cGes
atuantes nessa area, torna-se imprescindivel a sistematizacdo de a¢des vinculadas a biblioteca

para que seu potencial seja desenvolvido.

1. A intensidade da leitura e, em particular, a boa leitura ndo resultam
mecanicamente da disponibilidade de livros e da capacidade e interesse pela leitura.
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2. Porque consome tempo e esforco, a leitura depende e responde a incentivos e
estimulos, sendo influenciada por ag¢ées voltadas a sua promocgao.
3. Porque requer tempo, persisténcia e comprometimento, a leitura é sensivel a

estimulos e incentivos e, por isso, a interagcdo com outros leitores e promotores de
leitura € tdo importante.

4, Acles e programas que estimulem a interacdo entre leitores e o
compartilhamento dos livros disponiveis devem ser parte integral de qualquer
politica de promocdo da leitura. Programas que incentivem e facilitem a utilizacdo
das bibliotecas disponiveis devem ser parte de uma politica de promoc&o da leitura,
em particular as a¢fes ligadas & promocdo de atividades de leitura nas bibliotecas e
ao incentivo a interagdo entre leitores.

5. Uma politica abrangente de promocdo de leitura ndo pode se limitar a
desenvolver a capacidade e o gosto pela leitura ou ampliar as oportunidades de
leitura. Deve estimular e incentivar os leitores a ler intensamente com maior
frequéncia e profundidade. Apenas quando alcanga essa amplitude é que a politica
de leitura se torna capaz de promover uma leitura de qualidade. (COUTINHO,
MENDONCGCA, 2014 apud BRITO, 2015, p. 32).

Embora os pontos elencados direcionem politicas mais amplas de promocéao a
leitura, é possivel toma-los como norte para a implementacdo de ac¢des incentivadoras a
formacdo do leitor no ambiente escolar. Nessa perspectiva, 0 projeto desenvolvido
contemplou iniciativas como: a disponibilizacéo de livros, a garantia de espago e tempo para
leitura de acordo com o ritmo de cada leitor, momentos de interag&o entre os leitores a fim de
que estes compartilhassem suas experiéncias leitoras, praticas de leitura que levem ao
aprimoramento do leitor por meio da reflexdo em relacédo aos efeitos individuais que o texto
provoca.

A seguir, o cronograma e a descri¢do do Projeto de intervencao pedagogica:

Etapas do projeto

Acoes

Estudo do Projeto Pedagdgico da Escola

Construc¢do do projeto de leitura

Higienizacao e organizacao dos livros

Encontro com professores, técnico e gestor

Empréstimos

Momentos de leitura em sala

Dia da biblioteca itinerante na Escola

No primeiro momento, foi estudado o Projeto Pedagdgico da Escola. Por nédo
haver definicdo de concepcdes de linguagem e leitura que direcionassem o ensino de Lingua
na instituicdo, tampouco orientacdes relativas as atividades de leitura e a formacdo de leitores,
foi construido o projeto de leitura “Semeando leitores — da sala de aula a sala de casa” para
integrar o Projeto Pedagdgico da Escola.

Os livros passaram por um processo de higienizacgdo. Logo apos, foram separados
por categorias e organizados em prateleiras fixadas na sala dos professores, essa tornou-se a

solucdo mais viavel para a dificuldade de organizar os livros em um local de facil acesso. Para
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0 deslocamento desses livros até as salas de aula ou outros ambientes da Escola, foram
confeccionadas sacolas, denominadas sacolas literarias. Os livros que fazem parte do PNBE
Professor e do PNBE Tematico também foram organizados no espaco, de modo que
professores, técnico e gestor pudessem ter acesso a eles com facilidade.

O projeto foi apresentado aos professores em um encontro solicitado por dois
professores de Lingua Portuguesa da instituicdo, dentre eles, o professor-pesquisador. Além
da discussdo do projeto, o encontro teve como objetivo discutir sobre concepcdes de
linguagem e de leitura, letramento e leitura literaria.

Todos os estudantes conseguiram realizar empréstimos, no entanto, foram
acompanhados neste estudo somente os realizados pelos alunos que compunham as turmas
cuja docéncia era de responsabilidade do professor-pesquisador. Os empréstimos aconteceram
durante as aulas destinadas aos momentos de leitura.

O Dia da biblioteca itinerante na Escola, planejada para acontecer uma vez por
més na area comum da instituicdo, objetivou levar o acervo a todos os alunos, tanto do ensino
fundamental I, quanto do ensino fundamental 1, nos dois turnos, garantindo, desse modo, que
eles tivessem contato com os livros em um momento de total liberdade para observa-los,
folheé-los, 1é-los, sem compromissos nem pressdes e leva-los para casa emprestados. No
entanto, essa agdo ndo se limitou a disponibilizar os livros, outras micro acgdes foram
planejadas para esses dias, como: contacdo de histdrias, conversa com escritores paraenses,
leituras coletivas, declamacdo de poemas, encenacdes e outras atividades promotoras da
leitura literaria. Pretendeu-se, incentivar os alunos a participarem dessas a¢fes, ndo sé como
publico passivo, que se propde a ser atendido, a assistir a um espetaculo, mas como
protagonistas, envolvendo-os desde a organizacdo até as apresentacdes de atividades que
demonstraram resultados de leituras, como recitais, encenagdes, ilustracdes de textos literarios
e outras.

Nos momentos de leitura em sala, os livros eram levados para a sala de aula, essa
atividade foi realizada semanalmente com as turmas que foram acompanhadas de forma mais
efetiva pelo professor-pesquisado. Esse acompanhamento foi registrado pelo professor-
pesquisador por meio de anotagcdes em um diario. Para viabilizar essa acdo foram reservadas
duas aulas por semana para que os alunos pudessem ler e realizar empréstimos. A escolha dos
textos sequiu tais critérios: eram selecionados previamente pelo professor entre os livros do
acervo da escola ou do acervo pessoal do professor, ou ainda, escolhidos pelos proprios

estudantes dentre os livros levados para a sala. Nesses momentos, eles eram incentivados a
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discutir as leituras realizadas com a mediacdo do professor-pesquisador, e, a refletir sobre a
importancia de compartilhar as experiéncias adquiridas por meio dessas leituras.

Outro aspecto favoravel a essa acdo € implementar a pratica da leitura literaria na
rotina das aulas. Lajolo (2005), ao propor atividades de leitura em projetos que envolvam toda
a escola, alerta para a necessidade de a leitura estar presente no cotidiano da sala de aula, “So6
assim ela vai desempenhar papel cada vez mais importante na vida dos seus alunos. N&o sé na
vida escolar deles, mas também na vida deles fora da escola” (LAJOLO, 2005, p. 27).

Durante essas aulas, os estudantes foram incentivados a emprestar os livros. De
igual maneira, estimulados a registrar, durante as leituras em casa, suas impressdes sobre 0s
textos lidos em um “album literario”. O album foi construido por cada estudante e utilizado de
forma individual. O objetivo foi estimular os estudantes a realizar registros sobre suas leituras,
com liberdade para expressar suas vivéncias como leitores em forma de registros escritos,
desenhos, colagens, pinturas e outras formas que pudessem dar vazdo aos sentidos que
construiram a partir do que leram. Eles deveriam ficar com os alunos durante todo o
desenvolvimento do projeto.

Trés produtos foram analisados ao término do estudo, a fim de que pudesse ser
realizada uma avalicdo dos resultados alcancados, sdo eles: i) os albuns literarios, ii) 0s
depoimentos de alunos sobre suas experiéncias de leituras, vivenciadas durante o projeto, iii)

o diario do professor-pesquisador.

5.2. DISCUSSAO DOS RESULTADOS
5.2.1. Questionério diagndstico

O questionario foi respondido por 159 dos 183 estudantes acompanhados pelo
professor-pesquisador. O objetivo foi realizar uma diagnose da situacdo de leitura desses
estudantes a fim obter respostas mais precisas em relacdo aos problemas e as hipoteses

levantadas neste estudo.

Tabela 1. Distribuicéo dos discentes do projeto de leitura pelo gosto da leitura.

Gosta de ler Total (%)
Sim 75
Né&o 25

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.
Foi solicitado aos estudantes que justificassem suas respostas.
Os que responderam “Sim” apresentaram como justificativas:
55% apontaram motivos que indicam a leitura como um meio para aprimorar

habilidades: a leitura os ajuda a ler e escrever melhor, aumenta o grau de conhecimento,
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prepara para o mercado de trabalho, auxilia no desenvolvimento intelectual. 28% apontaram a
leitura como um elemento positivo no auxilio a conflitos internos e externos: a leitura acalma,
ajuda a imaginar, faz rir e chorar e ajuda a enfrentar a realidade. 17% responderam que a
leitura ajuda a passar o tempo.

Foi perguntado também o tipo de leitura que gostam:

37% declararam gostar de ler historia em quadrinhos. 27% responderam géneros
variados: conto, romance, lenda, ficcdo cientifica e outros. 23% ndo responderam. 10%
responderam livro didatico, jornais e revistas. 3% informaram a Biblia.

Os estudantes que responderam “Nao” apresentaram como justificativas:

61% alegaram ndo gostar de ler por diferentes motivos: acham chato, ndo tém

paciéncia, tém preguica, ndo estdo acostumados ou nao justificaram, reafirmando somente que
ndo gostam de ler. 17% informaram ndo ter tempo para ler. 15% ndo responderam.7%

associaram a pergunta a leitura em voz alta, solicitada em sala de aula.

Tabela 2. Distribuicao dos discentes do projeto de leitura pelo local onde costuma ler

Casa 65%
Escola 12%
N&o costumo ler 19%
Outros lugares 2%
N&o responderam 2%

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.

Tabela 3. Distribuicdo dos discentes do projeto de leitura pelo que estava lendo a época da

pesquisa

Biblia 2% \
Histéria em quadrinhos 12%
Livros didaticos, jornais e revistas 13% ‘
Informaram titulos variados 14%
Afirmaram néo estar lendo nada ou ndo responderam 25% ‘
Respostas imprecisas 34%

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.

Por respostas imprecisas entende-se: livros, livro de historias, historinhas, varios.

Tabela 4. Distribuicao dos discentes do projeto de leitura entre os que tinham e os que nédo tinham
alguém em casa que lia para eles.

Sim 33%
Né&o 64%
N&o responderam 3%

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.
Para os alunos que responderam “Sim”, foi pedido que informassem: quem lia,

com que frequéncia e qual o tipo de leitura.
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Tabela 5. Distribuicdo dos discentes do projeto de leitura de acordo com quem lia para eles em
casa.

Mae 43%
Pai, avo, tia, irmao e irma 21%
N&o responderam 36%

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.

Tabela 6. Distribuicédo dos discentes do projeto de leitura que gostam de ler de acordo com o tipo de
leitura que gostam.

Histdria em quadrinhos 17%
Outros géneros (contos de fadas, lendas, romances) 13%
Biblia 8%
Livros didaticos 6%
Revistas 3%
N&o responderam 53%

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.

Tabela 7. Distribuicéo dos discentes do projeto de leitura que gostam de ler pela frequéncia com que leem

De vez em quando 8%

N&o responderam 92%
Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.

Tabela 8. Distribuicdo dos discentes do projeto de leitura pelo habito de ser presenteado com livros por
alguém da sua familia

Sim 75%

Né&o 25%

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.

Para os alunos que responderam “Sim”, foi pedido que informassem: os titulos e a

frequéncia.

Tabela 9. Distribuicao dos discentes do projeto de leitura que sdo presenteados com livros por alguém da
sua familia pelos titulos.

Histéria em quadrinhos 8%
Livros com temas religiosos 5%
Contos de fadas 4%
Best Sellers 3%
N&o responderam 80%

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.

Tabela 10. Distribuicéo dos discentes do projeto de leitura que sdo presenteados com livros por alguém
da sua familia pela frequéncia com que sdo presenteados

De vez em quando 3%
No dia do aniversario 2%
Uma vez ao ano 2%
N&o respondeu 93%




Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.
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Tabela 11. Distribuicdo dos discentes do projeto de leitura pelo conhecimento de alguma biblioteca
Sim 12%
Néo 85%
N&o respondeu 3%

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.

Para os alunos que responderam sim, foi pedido que informassem:

Tabela 12. Distribuicdo dos discentes do projeto de leitura que conhecem bibliotecas pelo tipo de

biblioteca que conhece

Avertano Rocha 21%
Comunitaria e escolar 10%
N&o respondeu 69%

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.

Tabela 13. Distribuicéo dos discentes do projeto de leitura entre os que frequentam e ndo frequentam

alguma biblioteca

Sim 6% \
Néo 90%
N4o responderam 4% ‘

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.

Embora 10 alunos tenham declarado frequentar alguma biblioteca, quando
perguntados qual biblioteca e com que frequéncia, somente 3 deram as seguintes respostas:
uma biblioteca perto da casa do tio, a qual frequenta so aos fins de semana, quando vai para a
casa do tio; a biblioteca da escola, afirmando frequentar de vez em quando, e a biblioteca da
igreja, onde declarou frequentar de vez em quando.

Tabela 14. Distribuicdo dos discentes do projeto de leitura pelo conhecimento de alguma livraria.

Sim 12% \
Néo 86%
N&o responderam 2% ‘

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.

Para os alunos que responderam sim, foi pedido que informassem:

Tabela 15. Distribuicio dos discentes do projeto de leitura que conhecem alguma livraria pela livraria

que conhecem.

Avertano Rocha 21% ‘
Comunitaria e escolar 10%
N4o respondeu 69% ‘

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.
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Tabela 16. Distribuicdo dos discentes do projeto de leitura pelos que frequentam ou ndo alguma
livraria.

Sim 7% \
Néo 90%
N4&o responderam 3% ‘

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.

Apesar de 11 alunos afirmarem frequentar alguma livraria, quando perguntados
sobre a frequéncia, so 4 responderam: “de vez em quando”, “sempre que vou no shopping”,

6 ’

“Quase sempre”, “quando ganho dinheiro”.

Tabela 17. Distribuicéo dos discentes do projeto de leitura pelo local onde tem acesso a livros ou outros
suportes de leitura.

Casa 75% ‘
Biblioteca 4%
Livrarias 2% ‘
Outros lugares 12%
N4o responderam 7% ‘

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.
Apenas 11 alunos dos que marcaram a opgao “OUTROS LUGARES” informaram
onde tém acesso a livros: 1 declarou que empresta de amigos, outro afirmou em casa de

familiares, 4 mencionaram a internet e 5 responderam a escola.

Tabela 18. Distribuicdo dos discentes do projeto de leitura entre os que leram e os que ndo leram
durante as férias.

Sim 52% \
N&o 46%
N4&o responderam 2% ‘

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.

Para os alunos que responderam sim, foi pedido que optassem entre duas
alternativas: livro ou revista.

65% responderam ter lido livros, enquanto 23% informaram ter lido revistas. 6%
ndo marcaram nenhuma opg¢éo e 1%, marcou as duas op¢oes.

Para os alunos que responderam Sim, foi pedido também que identificassem o
livro ou a revista que leram.

Dentre os estudantes que informaram ter lido livros:

41% informaram os titulos, a maioria citou contos de fadas. 30% ndo citaram
titulos, mas géneros. 15% declararam ndo saber ou ndo lembrar o nome. 9% informaram
livros didaticos e 5% disseram ter lido a Biblia.

Dentre os estudantes que informaram ter lido revistas:

78% informaram histéria em quadrinhos, 13% citaram revistas destinadas ao

publico feminino, 9% informaram néo lembrar.
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O aluno que marcou as duas opgOes respondeu: “leio revista de famosos e qualquer
livro que estiver em casa.”

A composicdo das respostas permite observar de modo mais seguro a situacdo de
leitura, anterior ao desenvolvimento do projeto, dos sujeitos investigados neste estudo. O
resultado relativo a primeira pergunta demonstra que o percentual de 75% dos estudantes que
declarou gostar de ler é bem mais expressivo, em relacdo ao de estudantes que responderam
ndo gostar, 25%. Contudo, a maioria desses estudantes, 55%, associou a leitura a um bom
desempenho nos estudos, principalmente, na area de linguagem e a garantia de uma posi¢do
melhor no mercado de trabalho. Tais justificativas revelam que para esses estudantes a leitura
coloca-se como um meio para se conquistar resultados objetivos. De igual maneira, pode-se
constatar que para os 28% que apontaram a leitura como um elemento auxiliar para o
enfrentamento de inquietacdes internas e sociais, a leitura também consiste em um meio,
nesse caso, relacionado a fatores mais subjetivos. Sobre os 17% que responderam passar 0
tempo lendo, pode-se inferir que para eles, a leitura € uma pratica secundaria, realizada
somente quando ha tempo disponivel, ou seja, quando néo ha algo “mais importante” para ser
feito.

Outro dado relevante a ser observado € o local onde a maioria dos estudantes
declarou costumar ler: a casa, local onde 75% informaram ter acesso a livros. E no ambiente
familiar também que 75% dos estudantes informaram ganhar livros. Contudo, ao serem
inquiridos sobre os titulos e a frequéncia com que os ganhavam, 80% nao indicaram o titulo e
93% ndo responderam com que frequéncia ganhavam os livros. Ainda sobre o ambiente
familiar, somente 33% dos alunos declararam que alguém |é ou lia para eles em casa. Desses,
43% apontaram que a mée era a pessoa que fazia as leituras, no entanto, quando perguntados
sobre o tipo de leitura, 53% n&o responderam. As contradi¢cdes observadas nesses resultados
indicam a auséncia de livros no ambiente familiar.

Esses dados também demonstram a auséncia da escola na formacéo leitora desses
sujeitos, pois somente 12% declararam ler na escola. Desse modo, fica evidente que as
leituras realizadas nesse espaco ndo sdo significativas para eles, ou, sdo tidas unicamente
como necessarias para o aprimoramento de habilidades linguisticas, por isso, associadas a um
instrumento utilizado para se obter resultados imediatos e pragmaticos.

Quando perguntados sobre o que liam, somente 14% informaram os titulos dos
livros lidos. Por outro lado, a preferéncia da maioria dos alunos é a histéria em quadrinhos,
37% informaram gostar de ler esse género. A historia em quadrinhos é apontada como o tipo

de leitura mais recorrente entre aqueles que responderam as perguntas se alguém I€ ou lia para
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eles em casa e qual tipo de leitura era lida. E também o género mais lembrado pelos
estudantes que informaram ganhar livros de alguém da familia. Considerando que a renda
familiar desses estudantes é baixa, visto que 70% estao cadastradas no programa social bolsa
familia, é possivel que esse género, por ser financeiramente mais acessivel, esteja mais
presente no cotidiano deles.

Ao serem questionados se leram durante as férias, 52% declararam que sim. No
entanto, ao serem perguntados sobre os titulos que haviam lido, a maioria que informou o
titulo, citou contos de fadas, género popular entre eles. Talvez, declarar que nédo leu, pode
significar para o estudante, uma postura inadequada, principalmente, ao responder essa
pergunta no ambiente escolar.

Em relacdo ao conhecimento ou acesso as bibliotecas e livrarias, as respostas ja
eram esperadas, a primeira, em razdo de ndo haver bibliotecas publicas no bairro, apenas
algumas escolas dispdem de bibliotecas escolares, mas séo restritas ao uso dos alunos dessas
instituicdes. A biblioteca publica mais préxima do bairro é a Biblioteca Municipal Avertano
Rocha, quando o questionario foi aplicado, estava fechada em razdo de ndo atender, apds a
reforma que sofreu o prédio, as condi¢des de seguranca impostas pelo Corpo de Bombeiros
para receber seu publico. A segunda, em razdo da situacdo socioecondmica das familias que
provavelmente se constiui como um empecilno a aquisicdo de livros 0s quais sao
comercializados a um valor bastante elevado para o poder de consumo delas.

De modo geral, € possivel compreender que a maioria dos sujeitos investigados
neste estudo ndo desenvolveram o gosto pela leitura. De fato, os dados demonstram que a
maior parte dos estudantes atribui a leitura funcdo unicamente utilitdria aos propdsitos
educacionais. Nesse sentido, o papel da escola apresenta-se ineficiente em relacdo a formacéo
de leitores, uma vez que foi citada por poucos alunos como local onde costumam ler. Dado
relevante para se considerar que ha dificuldades por parte da escola em elevar a disposi¢do do
estudante para a leitura. A auséncia de contato com livros de diferentes géneros quer seja na
escola, no ambiente familiar ou na comunidade é percebida pela dificuldade apresentada pela
maioria de citar titulos e especificar tipos de leitura. A frequéncia com que a historia em
quadrinhos foi citada pode indicar que os estudantes tiveram, ao longo da vida, mais contato
com esse género, por isso, desenvolveram o gosto de o ler.

Desta forma, evidencia-se a necessidade de buscar praticas de leituras,
principalmente, no ambiente escolar, capazes de modificar esse quadro, para que 0S

estudantes sejam incluidos em uma cultura leitora.
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5. 2.2. Encontro com professores

A percepcao sobre o valor da literatura no ambiente escolar por parte da maioria
dos professores das diferentes areas de ensino, juntamente com a auséncia de concepc¢des de
linguagem e de leitura que direcionassem as praticas de ensino da Lingua, sinalizou a
necessidade de promover um momento em que esse tema pudesse ser discutido. Desse modo,
foi planejado um encontro com os professores da escola mediado por dois professores de
Lingua Portuguesa da instituicdo, incluindo o professor-pesquisador, no qual os temas
abordados foram concepcdes de linguagem e de leitura, letramento e leitura literdria. Na
ocasido, o projeto de leitura foi apresentado para que todos contribuissem de alguma forma
com o planejamento e execucdo das agoes.

O encontro com professores, coordenadores e gestor foi solicitado pelo professor-
pesquisador, mediado por ele e por outro professor de Lingua Portuguesa da instituicdo. Do
quadro de 30 professores, somente 15 participaram. Em relacdo ao corpo gestor, composto
por uma coordenadora pedagdgica e o diretor, somente a coordenadora participou. O evento
ocorreu no dia oito de junho, embora planejado para o inicio do ano letivo. A alteracdo na
data ocorreu porque mais de 50% do quadro docente era composto por professores
temporarios, estes foram distratados no inicio do ano e sé houve reposi¢do desses professores
pela Secretaria de Educacdo entre os meses de abril e maio, inviabilizando dessa forma a
realizacdo dessa atividade no primeiro bimestre.

O encontro foi dividido em trés momentos. No primeiro, a discussdo foi sobre
concepgdes de linguagem e leitura, uma vez que ndo estava definido no Projeto Pedagogico
da Escola quais concepgfes norteiam o ensino de Lingua, assim como, as praticas de leitura.
Esse momento possibilitou discutir questdes delicadas que estdo no cotidiano da escola em
relacdo a linguagem, como o preconceito linguistico e a importancia da leitura para uma
formacéo integral do homem, por exemplo.

No segundo momento, o tema foi letramento. O objetivo dessa discussdo foi
esclarecer os professores de outras areas de ensino sobre alguns fundamentos basicos desse
conceito. Percebeu-se que para a maioria dos professores presentes a decodificacdo ainda é
tida como aprendizagem fundamental e suficiente para o desenvolvimento da leitura.

Por fim, o projeto de leitura foi apresentado. Nesse momento, alguns dados
relativos a aplicacdo do questionario foram compartilhados. Algumas davidas foram
levantadas sobre o PNBE, alguns professores desconheciam o Programa, assim como, a
existéncia de livros distribuidos por esse programa para as escolas. Um professor relatou que

os livros da categoria PNBE Professor, em outra escola, teriam sido levados para outra
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instituicdo de ensino por um professor dessa instituicdo, com o consentimento do gestor,
ambos argumentaram, segundo o relator do fato, que os livros ndo eram usados na escola e
seriam melhor aproveitados em outro local. A coordenadora pedagogica relatou que
desenvolvia um projeto de leitura na Escola antes de sair de licenga aprimoramento para o
doutorado, ela informou que os livros eram emprestados para os alunos, mas apés sua saida
da Escola, ficaram guardados. Esse relato revela mais uma vez a fragilidade de acdes
autbnomas e isoladas na escola em relacdo as atividades destinadas & promoc&o da leitura. E
importante ressaltar que o apoio dela foi bastante significativo para o desenvolvimento das
atividades propostas neste estudo.

Durante o encontro foi decidido o dia em que aconteceria a primeira versao da
atividade Dia da Biblioteca Itinerante na Escola. Embora a data escolhida fizesse parte do
calendario de recuperacdo de notas do primeiro semestre, ficou decidido que nesse dia ndo
haveria outras atividades, para que todos, professores e alunos, pudessem participar. O projeto
foi bem recebido entre os professores que participaram do encontro, embora a maioria néo
demonstrasse maior familiaridade com a literatura. Na ocasido, também foi informado que os
livros que compdem o PNBE Professor estariam disponiveis para consulta ou empréstimos,

em local acessivel aos professores.

5. 2.3. Dia da Biblioteca Itinerante na Escola

A organizagdo de uma biblioteca itinerante na Escola foi a agdo central deste
estudo, pois a partir dela os estudantes puderam acessar os livros, realizar empréstimos e
leituras nos diferentes espagos da instituicdo. Contudo, a atuacdo da biblioteca ficou restrita
ao ambiente escolar, destoando em parte do que se convencionou por biblioteca itinerante.
Para Nascimento (2009):

Este tipo de biblioteca, que pode ser chamada de itinerante, volante ou circulante é
um tipo de espago que possibilita as comunidades que ndo possuem acesso a uma
estrutura institucionalizada de biblioteca, é a oportunidade semanal ou mensal de
realizar leituras, conhcecer através do livro novas realidades (NASCIMENTO, 2009,
p.67)

O publico atendido pela biblioteca itinerante criada na Escola ndo se enquadra nos
mesmos moldes do publico alvo de uma biblioteca itinerante convencional, uma vez que 0s
alunos ja tinham contato com livros diariamente, porém os livros que circulavam no espaco
escolar eram os livros didaticos. Esses livros, embora em sua composicdo também
contemplem os texto literarios, estabelecem alguns condicionantes em relagdo ao contato que
0 estudante tem com eles, pois por esses textos estarem em um material didatico, presupde

que haja por parte do aluno uma conduta de aprendiz, mesmo que nos livros didaticos atuais,
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sejam encontradas algumas metodologias que considerem diferencas na apreensdo das
potencialidades de um texto polissémico em relacdo a construcdo de sentidos de cada leitor.
Diferente da proposta de leitura literaria em uma biblioteca, pois nesse ambiente ha liberdade
para escolher o que se quer ler, manusear livros sem compromisso com o aprendizado formal,
h& nesse espago a possiblidade de se surpreender, pois nada é previsto e organizado como em
um livro didatico.

A auséncia de um local para a organizacdo de uma biblioteca escolar levou a
implementagdo da biblioteca itinerante, que pode ser considerada como tal em razdo do
deslocamento dos livros aos diversos espacos da Escola com objetivo de atender turmas
diferentes. No momento em que os livros eram organizados, esse ambientes ganhavam outra
configuracdo, incorporavam-se a eles os elementos comuns a uma biblioteca itinerante, a
valorizacdo do livro, a criatividade na organizagdo do espaco e a liberdade para que o livro
circule entre os leitores. Nascimento (2009) ressalta que a bilbioteca itinerante vem sendo
uma alternativa de popularizacdo da leitura em locais publicos como ruas, metrés, pontos de
onibus. Os livros sdo levados, em geral, por pessoas da comunidade, profissionais,
organizacGes ndo-governametais e governamentais e empresas, todos sensiveis a causa da
democratizacdo da leitura e do enfentamento a desigualdade social. No espaco escolar, 0s
livros eram levados pelos professores, mas os objetivos de democratizar a leitura e amenizar
as consequéncias da desigualdade em relacdo ao acesso a livros eram 0s mesmos.

Nesse sentido, planejou-se, além de transformar em bibliotecas itinerantes uma
vez por semana as salas de aula cuja docecéncia era de responsabilidade do professor-
pesquisador, uma a¢do macro em que uma &rea comum da escola cedesse espaco para a
organizacdo da biblioteca itinerante. Essa atividade funcionou como um refor¢o ao incentivo a
leitura, assim como, permitiu 0 acesso aos livros as outras turmas da escola com as quais 0
professor-pesquisador ndo atuou diretamente. Essa acdo foi planejada para acontecer a cada
més durante o0 ano, porém ocorreu somente nos meses de junho, agosto e setembro. As razdes
para o impedimento de se cumprir o cronograma inicial foram: a auséncia de 50% do quadro
de docentes da instituicdo no primeiro bimestre e o inicio da obra de recuperacdo das
instalacdes fisicas da escola, iniciadas no més de outubro.

Nos dias em que foram realizadas essas acOes, os livros foram organizados no
espaco externo, denominado “bosquinho”. As atividades ocorreram nos dois turnos com uma
programacdo que incluia contacdo de historias, musica, encenagdo de texto literarios,
declamacédo de poemas, encontro com autores, exposicdo de atividades relacionadas a textos

literérios realizadas por estudantes.
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O planejamento para esse dia foi realizado de modo que as apresentacOes
ocorressem até o momento do intervalo, e 0 segundo momento seria destinado a leitura livre.
Foi observado com essa atividade uma clara diferenca entre os estudantes do fundamental | e
do fundamental 11 em relagcdo a como despertar o interesse pelo livro entre esses dois grupos.
Os estudantes das séries iniciais demonstraram mais interesse em ler nesses dias, de modo que
as atividades com essas turmas foram mais produtivas em comparacdo as turmas das séries
finais. Apos as apresentacdes, as professoras das turmas do fundamental | ndo encontravam
resisténcia em da sequéncias as leituras em sala ou em outro espaco da escola, ja os estudantes
das turmas de anos finais ndo apresentaram a mesma disposi¢ao para a leitura nesse momento.
Porém, demonstraram interesse em levar livros expostos para ler em casa.

No entanto, durante as aulas destinadas a leitura, esses estudantes mostravam-se
interessados. O que permite concluir que as estratégias para alcancar esses dois publicos
precisam ser diferenciadas, além de também demonstrar que o interesse pelos livros se
apresenta mais enfatico para a crianca. O livro em si é sedutor para a crianga e 0s estimulos a
leitura apenas potencializam esse interesse. Ja para os alunos do fundamental I1, além de
possibilitar o acesso, o tratamento dado ao livro literario pelo mediador pode ser fundamental
para modificar a disposicao deles para ler.

Um fato que exemplifica a disposi¢do das criancas para a leitura foi percebido

pelo professor-observador e registrado em seu diario:

Apos termos feito uma visita com a turma do nono ano na biblioteca Tralhoto
Leitor na ilha de Caratateua, organizada pelo poeta Apolo de Caratateua, 0
convidamos para que viesse a Escola na programacdo do Dia da Biblioteca
Itinerante na Escola. Todos ficaram muito envolvidos com essa atividade, dezesseis
professores compraram o livro do poeta langcado em agosto na Feira do Livro para
trabalhar em sala com suas turmas, o que permitiu aos estudantes conhecer a obra
antes do encontro com o poeta.

Neste dia foi nitida a diferenca em relacdo a importancia dada ao livro entre os
estudantes do ensino fundamental | e 1l. As turmas dos anos finais tinham clareza
sobre quem estava na escola, sabiam que era o autor do livro lido em sala, mas a
maior parte dos estudantes dos anos iniciais, embora tivessem feito a leitura do livro
em sala com as professoras, ndo associou de imediato o visitante ao livro.

Durante a programacéo optei em ficar proxima a essas turmas por percebé-los muito
envolvidos com os exemplares do livro que circulava entre eles, pois alguns
professores haviam levados seus exemplares para a atividade, que eram disputados
entre os estudantes. O que chamou minha atencdo foi que enquanto os estudantes do
fundamental | apresentavam muito interesse pelo autor, os estudantes menores
disputavam os exemplares do livro dele, sem perceber que quem estava falando era
o0 autor do livro. Achei muito interessante quando uma menina que lia o livro com a
colega olhou para a foto do poeta na contracapa e disse: olha! Acho que € ele que t&
aqui. Ela falou isso apontando para o palco improvisado. Elas ficaram surpresas e
foram espalhando para os outros que o visitante era o autor do livro que eles
estavam disputando (DIARIO DE CAMPO)
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5.2.4 Empréstimos e momentos de leitura em sala
As aulas destinadas a leitura e ao empréstimo de livros iniciaram entre 0s meses

de marco e abril. A cada semana, duas aulas eram planejadas para que os estudantes fossem
estimulados a ler sem compromisso com a realizagdo de atividades escritas apds a leitura. A
proposta era transformar a sala de aula em uma biblioteca itinerante, portanto, criar um novo
ambiente cuja atmosfera fosse constituida, principalmente, pela liberdade, por isso o0s
empréstimos incentivados apds as leituras ndo eram impostos, mas sugeridos.

Dentre as estratégias de leitura realizadas durante essas aulas: leitura silenciosa,
leitura em grupo, leitura feita pelo professor e acompanhada pelos estudantes, a leitura oral
compartilhada, mediada pelo professor foi a mais frequente. Tal predominancia ocorreu para
que houvesse oportunidade de levantar discussdes sobre os contetdos dos livros, assim como,
auxiliar os estudantes a explorar o texto em suas diversas camadas e por conseguinte, ajuda-
los na construgdo de conhecimentos relativos a fatores internos e externos ao texto.

No final das aulas, os estudantes realizavam os empréstimos, que eram registrados
no diario do professor. Era comum as reinvindicagdes de alguns para que os livros
continuassem com eles, pois alegavam que o tempo tinha sido pouco para a leitura, enquanto
outros entregavam o livro bem antes do tempo estipulado para a devolugdo. As
reinvindicacOes para que os livros ndo fossem trocados eram aceitas e consideradas positivas,
pois demonstravam que as leituras estavam sendo realizadas, mas de acordo com o ritmo de
cada um, que né@o poderia ser o0 mesmo para todos.

Os momentos de leitura em sala, mediados pelo professor-pesquisador, foram
registrados em um diario. Esses dados séo discutidos na proxima se¢do, durante a discussdo

dos dados gerados a partir dos albuns de leitura e dos depoimentos.

5.2.5. Os albuns de leituras e os depoimentos

Apos a realizacdo dos primeiros empréstimos em cada turma, foi sugerido que
cada estudante confeccionasse seu album de leituras. No momento, a professora teceu
consideracdes sobre o quanto seria importante eles registrarem o que lhes parecessem mais
significativo durante as leituras. Foram discutidas as possibilidades que a literatura oferece
para a aquisicao de conhecimentos sobre o mundo, assim como, a de propiciar experiéncias ao
leitor. A maioria dos estudantes ficou motivada em construir o album que ocorreu em duas
aulas. Cada um levou o papel de sua preferéncia para construir a capa e o restante do material
foi oferecido pela escola. A proposta era que os albuns fossem construidos pelos estudantes
para que eles pudessem expressar-se por meio deles, deixar as marcas de suas personalidades
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neles. Os albuns foram preenchidos em casa durante as leituras, mas eram levados para que 0
professor-pesquisador pudesse acompanhar os registros sempre que os alunos faziam a troca
de livros.

Ate o final do primeiro semestre, 98 &lbuns foram confeccionados, mas havia
variacdo na quantidade de albuns levados durante as trocas de livros nesse periodo, o que néo
permite assegurar que todos tenham sido utilizados. Até o final do primeiro semestre 75
albuns foram preenchidos.

Ao final do projeto somente 40 albuns foram entregues. Essa reducdo ja era
esperada, pois no segundo semestre a quantidade de alunos que levavam os albuns para as
aulas foi reduzindo gradualmente. Ao serem indagados sobre os albuns, as respostas eram as
mais variadas: “minha mée jogou fora achando que era papel velho”, “minha mae queimou
junto com um monte de papel 14 em casa”, “meu irmdo rasgou”, “n3o sei onde esta”, “o
cachorro da minha casa foi brincar com ele e rasgou”.

Pode-se atribuir essa reducdo a cultura de pontuar todas as atividades na escola,
que se tornou hegemonica nos processos avaliativos e, em geral, abrangem as praticas de
leitura e escrita. O fato de os albuns néo terem feito parte do processo de avalia¢do desobrigou
os estudantes de preenché-los. Como o objetivo das leituras e, por conseguinte, dos registros
nos albuns foi incentivar o desenvolvimento do gosto pela leitura, e a literatura cientifica
demonstra que o tratamento dado a literatura no processo de ensino e aprendizagem, em geral,
ndo proporciona condic¢des para o desenvolvimento desse gosto, optou-se por ndo inserir essa
atividade como parte do processo avaliativo. Outro fator a ser considerado é que essa
atividade exigiu mais esfor¢o no processo de escrita, e a falta de familiaridade com a literatura
pode ter levado a dificuldade de se expressar sobre ela.

Outrossim, os dados anteriores tambem refletem a inexisténcia de uma cultura
leitora por esses estudantes, e, por conseguinte, o baixo capital cultural herdado da familia. A
desvalorizacdo da atividade por parte até mesmo de responsaveis, revela a incompreensdo
destes em relacdo a importancia desse instrumento para a formacéo leitora dos estudantes.

Os depoimentos foram produzidos por 156 estudantes no més de dezembro,
qguando os empréstimos foram suspensos em razdo do periodo de recuperacdo de notas e
recesso escolar. Assim como os albuns, os depoimentos ndo fizeram parte do processo
avaliativo. Foi sugerido que em seus depoimentos os estudantes falassem de forma
espontanea sobre as experiéncias vividas durante o desenvolvimento do projeto.

Os dados resultantes desses instrumentos foram organizados em categorias, a

partir de selecdo de trechos que expressam ideias afins, capazes de responder se 0 projeto de
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intervengdo desenvolvido com esses estudantes modificou a percepgdo deles sobre a leitura,
se as estratégias de leitura desenvolvidas pela professora surtiu efeito positivo para a
promogcéo do gosto literario.
Nos albuns, as categorias selecionadas foram:
a) transcricdo, ilustracdo e resumo, opinido sobre a leitura
considerando a plurissignificacdo do texto literario;
b) somente transcricdo e ilustracéo das leituras;
c) somente resumo dos livros.
Nos depoimentos, as categorias selecionadas foram:
a) sentido critico da leitura, entendido como: construir significado
sobre a leitura a partir de uma experiéncia pessoal, opinar sobre o que
leu, demonstrar capacidade para relacionar textos lidos estabelecendo
comparagdo entre eles, e conexdo entre: as leituras realizadas, as
experiéncias pessoais e 0s eventos do mundo, tendo em conta a
polissemia do texto literério;
b) conhecimento dos titulos dos livros lidos, considerado como
indicativo para comprovar o significado positivo que a leitura passou a
ter para o estudante, pois aponta que houve enriquecimento do seu
capital cultural;
c) declaragbes de estudantes que passaram a ler ou ampliaram suas
experiéncias como leitores durante do projeto;
d) aprimoramento de habilidades linguisticas ou aquisicdo de
conhecimento de forma consciente, como decorréncia da leitura e ndo
como razdo principal para ler;
e) declaracBes do envolvimento da familia nas leituras realizadas em
casa;
f) declaragOes de estudantes que afirmaram néo ter levado livros para
casa, mas declararam gostar de ter lido na escola;
g) indicativos de que os estudantes demonstraram nao ter construido
sentido critico da leitura : alguns estudantes informaram néo ter
levado livros ou néo ter lido os que levaram para casa, e ndo ter lido
na escola, outros apenas descreveram algumas atividades, sem

expressar opinido ou mencionar experiéncias leitoras.
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A categoria a fundamenta-se no entendimento de Silva (1992) acerca de leitura
critica, sobre a qual o autor declara que consiste em uma atitude consciente assumida pelo
leitor quando este se defronta com um conjunto de exigéncias diante do texto escrito:
constatar, cotejar e transformar. Segundo Silva (1992, p. 81), “A leitura critica sempre leva a
producdo ou construgdo de um outro texto: “o texto do proprio leitor.”

As categorias de b a f também devem ser tomadas como indicadores de sentido
critico da leitura, pois sdo dados que constatam que houve alteragfes no habitus de leitura dos
estudantes, a partir de atos conscientes realizados por eles quando Ihes foi oportunizado o
acesso ao livro com mais liberdade para manusea-lo.

Os indicadores de a a f ao expressarem sentido critico da leitura também indicam
que esses estudantes desenvolveram o prazer pela leitura, pois expressdes como “gostei de
ler”, “gostei do projeto” ou “gostei do livro” sdo recorrentes nos depoimentos. Declara¢des
relativas ao envolvimento emocional com a leitura de forma positiva aliado a percepcao de
que habilidades linguisticas foram aprimoradas, novos conhecimentos foram adquiridos,
experiéncias estéticas vivenciadas e a capacidade de reflexdo sobre as leituras ampliada,
indicam uma nova percepgéo sobre o texto literario. Pois, os sentidos construidos a partir das
leituras ampliaram possibilidades ndo s6 para avaliar novas leituras, como também sobre a
prépria realidade.

No caso dos depoimentos, algumas ideias expressas em porcentagens, organizadas
na tabela a seguir, se repetem no mesmo depoimento. Portanto, as porcentagens apresentadas
ndo correspondem a totalidade de depoimentos, 156, mas aos trechos selecionados neles.
Importante ressaltar que as categorias de b a f, cujas porcentagens estdo devidamente

expressas na tabela, estdo contempladas no percentual expresso na categoria a.

Tabela 19. Distribuicdo dos resultado das leituras registradas nos albuns produzidos pelos
discentes do projeto de leitura

Transcrigdo, resumo, ilustracdo e opinido sobre as leituras considerando a 60%
polissemia do texto literario

Transcricdo de trechos e ilustracdo 32%
Resumo dos livros 8%

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.

Tabela 20. Distribuicéo dos resultados dos depoimentos dos discentes do projeto de leitura.

Expressaram sentido critico da leitura 84%
Citaram os titulos dos livros lidos 38%
Passaram a ler ou ampliaram o repert6rio de leituras depois do projeto 15%
Aprimoraram habilidades ou adquiriram conhecimento de forma consciente 14%
Declararam que houve envolvimento da familia nas leituras realizadas em casa 11%
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N&o levaram livros emprestados, mas mencionaram leituras realizadas na escola 8%

Nédo demonstraram ter construido sentido critico da leitura 16%

Fonte: Pesquisa de campo. Belém, 2020.

Ressalta-se que tanto para a producdo dos albuns como dos depoimentos nédo
houve direcionamentos por parte da professora sobre o que deveria ser registrado. A Unica
orientacdo foi que o estudante falasse sobre o que teria sido significativo para ele durante o
projeto, tanto o que julgasse positivo como negativo. Assim, 0s registros nesses instrumentos
foram realizados de forma espontanea, com liberdade para que 0s alunos se expressassem.

Os resultados alcancados com o projeto demonstram que houve mudangas
positivas na formacdo leitora dos sujeitos envolvidos neste estudo. Em comparacdo aos dados
levantados no questionario diagndstico, os dados finais indicam que as préaticas de leitura
experimentadas durante o projeto elevaram a disposi¢cdo dos estudantes para ler, pois 84%
expressaram em seus depoimentos ter construido um significado positivo para a leitura. Para a
maioria, a leitura deixou de ser significada como um meio para alcancar objetivos, conforme
percebido nos dados levantados pelo questionario diagndstico. Os dados finais indicam que
esses estudantes iniciaram seu ingresso ou ampliaram suas condigdes no universo literario,
uma vez que a leitura passou a ocupar a posicao central como atividade e ndo secundaria, ou
seja, para esses estudantes, a leitura em si passou a ter mais importancia do que os resultados
que ela pode oferecer.

Dessa forma, constatou-se que maior parte dos estudantes demonstrou em seus
registros alteracdes positivas na sua relacdo com o texto literario, principalmente, no que se
refere ao prazer da leitura, que segundo Lajolo (2005), pode ser aprendido. E de acordo com
Bourdieu, Passeron (1992), pode ser modificado a depender do processo de socializagdo, de
interacdo do sujeito em grupos sociais que estimulem o gosto pela leitura.

Durante a discussdo dos dados séo apresentados alguns trechos dos depoimentos e
dos albuns representativos dos critérios selecionados, apresentados na tabela e os registros do
professor-pesquisador. Para efeitos didaticos, os alunos mencionados neste estudo foram
nomeados, porém, receberam nomes ficticios.

Embora a maioria dos estudantes tenha afirmado no questionario diagndstico que
gostava de ler, portanto, que lia, essa declaracdo pode ser contestada quando esses estudantes
responderam perguntas mais especificas sobre suas rotinas como leitores. Fato que levou a
concluséo de que a maioria ndo era leitor. Essa situagdo sofreu mudancas ao longo do estudo.
Alguns estudantes declararam iniciar suas trajetorias como leitores a partir do projeto. Assim

aconteceu com:
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e Mariana: “Bom eu nao sabia que tinha livro na escola quando a professora
falou que tinha livro na secretaria eu ndo queria nem saber de livro ai foi
sO ela trazer pra sala foi que eu me apaixonei pela leitura. Eu ndo consigo
mais para de ler livros toda vez que € a aula da professora eu pergunto
logo pelos livros”.

e Roberto: “E para falar a verdade eu nfo gosto de ler mais depois desse
projeto eu por onde passo eu lia qualquer coisa por exemplo quando entro
no dnibus quando passa alguma placa eu leio.”

e Carlos: “Quando a professora apresentou o projeto de leitura Eu achava
que era chato eu ndo gostava de ler livros E interessante porque tudo que
acho de interessante no livro Eu registrava contava como era legal 1€ as
Historias.”

e Rosa: “As experiéncias que estou tendo com os livros, em particular, €
bem legal e divertida, nunca tinha gostado tanto de ler livros, mas depois
disso comecei a tentar ter essa experiéncia, achei maravilhoso um livro
que eu gostei foi “Foi noventa minutos no céu” e “A cupa ¢ das estrelas”,
os livros de poesia que li em casa sdo muito bons também.”

e Nelson: “E eu tive a experiéncia de levar trés livros para casa e isso foi
uma coisa positiva para mim e eu ndo tinha nem vontade de ler e depois
que eu comecei a levar livros para casa eu to mim enterecando mais em
ler.”

Nesses depoimentos, observa-se uma comprovacao clara de que houve alteracdo
no habitus de leitura em funcdo de mudancas nas estratégias do tratamento dado ao texto
literario no espaco escolar. As declaragfes dos estudantes representam uma certa rejeicdo a
leitura que alguns demonstraram sentir no inicio do projeto, mas que foi sendo alterada
durante o estudo, o que evidencia a ideia de que se aprende a gostar de ler, conforme defende
Lajolo (2005). Essa ideia negativa sobre o livro pode ser resultado da falta de contato com
esse bem cultural, ou de abordagens inadequadas na escola ao texto literario, além de
denunciar a falta de capital cultural familiar, que explica o porqué desses estudantes nédo
trazerem esse habitus de leitura da familia.

Alem do projeto possibilitar o inicio da formagdo leitora de alguns estudantes,
outros, ampliaram suas possibilidades como leitores. Como exemplo, observa-se as

declaragGes das estudantes:
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e Ana: “Eu gostei bastante do projeto de leitura, confesso que eu néo
gostava muito de ler, achava entediante. Mas na verdade eu nunca tinha de
fato lido um livro, eu lia apenas histérias em quadrinho e aquelas
historinhas que sempre tem nos livros didaticos de Portugués. Mas ai
Comegou 0 projeto e eu comecei a ver livros que me chamaram atengéo, e
isso despertou em mim uma vontade de ler que eu nunca imaginei. Quem
diria que eu iria ler mais de 5 livros em um ano? Parece pouco mas pra
mim ja foi um avanco.”

e Paula: “Eu achei o projeto bem legal e (til, porque eu nao era acostumada
a ler livros sem ser online, so lia por aplicativos, até que com o projeto eu
parei um pouco mais de usar esses aplicativos.”

e Helena: “O projeto esse ano, eu acho que me ajudou a gostar mais de
outros tipos de livros por que eu gostava de ler livros s6 de poemas e com
0 projeto eu gostei de ler mais tipos de livros.”

As estudantes demonstram que liam antes do projeto, porém nesses trechos de
depoimentos € possivel verificar a auséncia de livros e as estratégias para suprir essa falta.
Ana diz que suas leituras se limitavam as historias em quadrinhos e as historinhas contidas
nos livros didaticos, enquanto Paula, sé conseguia ler por meio da internet. Helena afirma que
sO gostava de ler poemas, mas ao ter contato com outros géneros, expandiu seu gosto literario.
Em situagBes como essas, a presenca fisica do livro ou a oportunidade de contato com outros
géneros, além da histéria em quadrinhos, permite dar continuidade a formacgdo leitora
iniciada, pois permite novas experiéncias.

A maioria dos alunos que declararam gostar de ler no questionario diagnostico,
justificou esse gosto afirmando, principalmente, que a leitura ajuda a falar, a ler e a escrever
melhor, assim como, auxilia a ingressar no mercado de trabalho. Observou-se durante o
projeto que “o gostar de ler” passou a ter outros significados para a maioria dos estudantes. Os
registros nos depoimentos e nos albuns sobre as leituras realizadas comprovam que a
percepcao sobre a leitura, em geral, passou de uma visdo mais genérica, na qual ela é tida
como um meio para aprimorar habilidades linguisticas, para experiéncias prazerosas,
individuais. Os trechos a seguir ilustram essa mudanca:

e Jodo: “Neste ano eu aprendi muitas coisas em sala de aula, principalmente,
em portugués. As vezes eu levava alguns livros para eu ler em casa, e isso

me ajudou muito a desenvolver a minha leitura. Sempre que eu via uma
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palavra que eu ndo conhecia, eu sempre ia no google ver o significado da
palavra, e isso era uma coisa que eu gostava de fazer, isso me ajudava nas
minhas fala e em alguns textos que eu escrevia.”

e Nelson: “E eu vejo palavras que eu nunca tinha visto na minha vida ndo s6
eu como outras pessoas também e cada vez mais estou min interessando
por livros.”

e Fabio: “Este ano no projeto eu aprendi muitas coisas importante quando eu
lia eu lia muito rapido, agora eu sei tem que para no ponto paragrafo e
virgula e também muitas coisas eu gostei. [...] Teve um dia que eu levei
um livro pra casa, 0 meu cachorro rasgou o final do livro, eu ndo consegui
entende o final do livro, eu fiquei com muita raiva mas so era um animal
querendo brincar eu entendi ndo foi cupa do cachorro e sim minha porque
eu fui beber aqua e deixei 14 no chao da sala ai ele pagou.”

e Vera: “No meu ponto de vista o projeto foi uma excelente ideia, ele me
ajudou muito com a minha fala e a minha escrita. Todos os livros que eu li
no decorre do projeto me deu pensamentos novos e ensinamentos. Quero
compartilhar um com todos: O pequeno principe me ensinou a inocéncia
de uma crianca. O man e o Brother me ensinou a nunca desistir. Quem ¢é
vocé, Alasca me ensinou a dizer “Eu te amo” para a pessoa que VOCé se
importa. Ps; Eu te amo me ensinou a deixar o passado para trés e viver o
agora.”

Embora esses estudantes facam referéncias a leitura como uma ferramenta que
ajuda a desenvolver habilidades no campo da linguagem, essas referéncias estdo pautadas em
experiéncias pessoais e a aquisicdo desses conhecimentos torna-se significativa por se realizar
de forma consciente. Esse aprendizado € decorréncia da liberdade gozada pelo estudante ao
entrar em contato com o texto literario, liberdade esta que lhe permitiu desfrutar o prazer da
literatura, mas também o conhecimento que ela pode possibilitar, uma vez que segundo
Muigge, Sariava (2017), a literatura oferece fruicdo, ao mesmo tempo em que € rico manancial
de conhecimento.

Além das habilidades linguisticas mencionadas nos trechos acima, outras foram
aprimoradas, dentre elas, a capacidade de realizar sintese, verificada em alguns albuns e
depoimentos:

Em seus albuns Luana e Silvia resumiram as histérias de livros que levaram para

casa:
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e Luana: “Nesse livro: “Carta errante”...cu entendi qui a carta tinha que ser
entregada a pessoa de uma forma a outra, essa carta passou por varias
situacOes...essa carta foi escrita pela a vovo Lia, ela escreveu para sua neta
a Luciana, pq era sua festa de aniversario, a vovo Lia escreveu a carta e no
mesmo dia de seu aniversario, enviou-se para sua neta, mais como qui a
carta estava passando por vérias situa¢cdes demorou anos a chegar até a
Luciana, ai a v6 da Luciana, a Lia foi até a cidade onde a Luciana morava
a sua neta, demorou essas viagens, quando a vé da Luciana chegou 14, elas
se abracaram, conversaram muito... ai por uns tempos a carta chegou e vé
Lia que recebeu ja qui a vo Lia ja estava na casa de sua neta Luciana, ai a
vO Lia recebeu e disse: Poxa, escrevi esta carta em abril. Que correio
demorado!! ai elas conversaram muito...\Voltando a carta; quem foi qui
trose foi o “passaro correio” a carta...”

e Silvia: “Eu gostei desse livro, é legal, apesar de ser pra crianca, eu gostei,
conta a histéria de um menino que tem os pais separados e a mae trabalha
bastante, certo dia eles tem que fazer uma viagem de Ultima hora pois sua
avo esta doente. Entdo ele e sua mée vao até a cidade em que a avé estava
e no caminho ele conversa bastante com sua mae, essa viagem serviu para
aproximar os dois.”

Amanda e Pablo resumiram suas leituras preferidas nos seus depoimentos:

e Amanda: “Bom o livro que eu li eu achei muito interessante e muito
emocionante com as historias porque existe varios tipos de historias e a
gue eu mais gostei foi a da menina que perdeu sua boneca durante um
passeio no barco e dai uma tartaruga ela durante muito tempo quando ela
encontra sua dona e a dona nem ligou pra ela porque ela j& estava toda
desgastada e suja e toda feia ja e ela ja tinha outra boneca e ela ficou muito
triste e essa historia foi a que eu mais gostei dos livros.”

e Pablo: “Eu li um livro chamado osmar e artur fala sobre duas criangas
ghandu osmar e artur osmar era filho de uma camponesa e artur era filho
de um rei e uma rainha de um grande reino um dia o rei e a rainha e o artur
sairam para acampa até que chegou os bandidos o rei suspeitou da chegada
saiu de sua tenda e os atacou os bandidos fizeram a rainha refém e a

assassinardo e a sequestraram mas artur conseguiu fugir dos bandidos e
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correu até essa aldeia de camponeses onde morava a familia de osmar e se
passaram anos. Artur ja um adulto foi encontrar seu pai que ja estava
chegando ao limite de seu reinado e deu ao artur como heranga. E também
li outros livros que fala de 9 historias macabras.

Tornou-se comum resumos serem realizados oralmente, de forma espontanea. Em
geral, a professora era abordada por estudantes que contavam sobre as historias que estavam
lendo, os registros a seguir exemplificam essas ocorréncias:

e “Ranielly me chamou assim que entrei na sala dizendo que precisava muito
falar comigo. Ela comegou a contar a histdria do livro que estava lendo e
disse que precisava falar sobre isso”

e “Perguntei para Carol: - E a leitura, Carol? - Professora, ela ndo sabia nada
sobre a familia dela até encontrar os documentos. Carol continuou contando
a histdria e concluiu com uma pergunta: Por que as mulheres ndo podiam
ser alfabetizadas?”

e “Quando entrei na sala, Carlos Henrique estava sentado na mesa dos
professores com um livro nas mados, levantou-se e foi logo falando: -
professora, eu j& entendi. A menina ndo tem familia, mas eu ndo entendo
por que ela ndo entra na casa, fica dando desculpas. Os amigos dela
convidam, mas eu ndo descobri quem sdo os vultos. Ja té acabando o livro e
eu ndo descobri.”

Foi possivel acompanhar algumas leituras de estudantes que as dividiam com a
professora. A maioria das conversas sobre as leituras aconteciam espontaneamente, mas entre
ela e o estudante. Essa foi uma estratégia adotada pela professora ao perceber que era dificil
fazer com que alguns estudantes falassem sobre suas leituras nos momentos propostos para
isso em sala. Apos as leituras, principalmente nas primeiras aulas, poucos se manifestavam.

Com o avango do projeto, e uma rotina de leituras estabelecida, a interagédo em
sala melhorou, mas variava de acordo com os assuntos abordados em cada leitura. Talvez o
receio de errar se apresentasse como um fator inibidor a expressdo de estudantes imersos em
um processo educativo mediado, em geral, pelo livro didatico, instrumento que apresenta
grandes dificuldades nas abordagens a textos literarios (ZILBERMAN, 1991). Desse modo,
fomentar discussfes sobre leituras cujos temas eram mais complexos tornava-se mais dificil,
por outro lado, assuntos sobre 0s quais 0s estudantes apresentavam mais dominio, ou eram

mais proximos de suas realidades, possibilitavam mais manifestagdes.



141

Um texto que provocou muitas interagbes em uma turma foi o de Marina
Colasanti, A moca tecela. Como a moca teceld podia tecer tudo que quisesse, a discussao apos
a leitura iniciou com a indagacao da professora: “Se vocés tivessem o poder de tecer o que
quisessem, 0 que vocés teceriam?” Muitas respostas denunciaram a auséncia de um direito
bésico entre os estudantes da turma, o de se alimentar. Muitos responderam que usariam 0
poder para tecer alimentos. Essas respostas foram tomadas como indicadores de que a
dificuldade em formar leitores na escola publica é mais desafiadora em razdo da auséncia de
garantias de direitos fundamentais aos estudantes. As fragilidades sociais decorrentes dessa
auséncia tendem ao afastamento da formacdo humanista que a literatura oferece e & conducéo
por trajetrias mais violentas.

Contudo, esse quadro também impde a escola a necessidade de assumir sua
funcdo como formadora de leitores e buscar interse¢des entre o que o estudante vivencia em
seus grupos familiar e social, e 0 que a escola propde como elementos transformadores de
suas realidades. E preciso buscar pontos de convergéncia entre esses dois mundos,
aparentemente distantes.

Livros que trazem historias mais populares ou mais proximas das vivéncias dos
estudantes ensejaram mais discussdes. Os registros da professora sobre leituras de contos dos
livros Visagens e Assombracfes de Belém, de Walcyr Monteiro e Causos Amazoénicos, de
Octaviano Pessoa, ilustram esse fato.

Sobre a leitura de contos do livro Visagens e Assombragdes de Beléem:

e “Apos a leitura dos contos ‘A Matinta Perera do Acampamento’ e ‘A
Matinta Perera da Pedreira’, muitos estudantes se manifestaram, contaram
historias sobre a personagem dos contos ou fizeram associacdes com
outras personagens lendarias:

e Ana: - meu av0 deixa tabaco pendurado toda noite do lado de fora da casa.
Eu ja vi de manha com ele, toda manha nao ta la, ndo tava la o tabaco.

e Paulo: minha avo conta que conheceu uma matinta que morreu de tristeza,
0 curupira matou o cachorro dela e espalhou cada parte num lugar.

e Renan: meu avé apanhou da matinta uma vez no mato, minha avo diz que
ela tem pacto com o diabo.

e Paula: também tem o cavalo sem cabega.

e Paulo pediu o livro emprestado apos a leitura.”

Sobre a leitura de contos do livro Causos Amazonicos:
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e “Ao mostrar o livro que seria lido, percebi a curiosidade entre os
estudantes. Pedro perguntou por que estava escrito “causo” € nao “caso”.
Eu nem precisei responder porque Ester respondeu antes de que eu
pudesse me manifestar: - é porque no interior eles falam assim, né
professora? Eu devolvi a pergunta para a turma e antes da leitura do conto,
conversamos sobre variedades linguisticas decorrentes de condicGes
regionais, sociais e culturais. Apo6s e durante a leitura, que foi realizada
oralmente pelos estudantes, houve muitas manifestagdes, principalmente,
porque todos ficaram em ddvida se a histéria era verdadeira ou néo.

e Alcides: - Professora isso aconteceu mesmo? Respondi que o autor tinha
certeza de que a histdria era verdadeira e perguntei a ele sua opinido? A
turma se dividiu, alguns tinham certeza de que a histéria era verdadeira,
outros néo.

e Welington: - Quem sera esse Boca de Ferro? Welington ria sem parar e
levanta-se varias vezes com o texto nas maos para mostrar algo aos
colegas que riam junto com ele. Varias perguntas e comentarios surgiram
ao longo e apds essa leitura.

e Um dos ultimos comentarios foi de Davi: - Tinha que trazer mais textos
com duplo sentido. Ao final da aula, véarios estudantes quiseram levar o
livro emprestado.”

Os livros Visagens e Assombracdes de Belém e Causos Amazonicos ndo fazem
parte do acervo vindo do PNBE, foram doacdes de professores. Néo séo classicos da literatura
infanto juvenil, por isso poderiam ser rejeitados por um professor mais conservador. No
entanto, caso essa tivesse sido a postura da professora, certamente, ela teria perdido a
oportunidade de apresentar livros que despertaram interesse de alguns estudantes que nédo
haviam expressado, até entdo, disposicao para ler. Foi o que aconteceu com Paulo, que havia
realizado somente um empréstimo e devolvido o livro sem o ler, até 0 momento em que o
livro de Walcyr Monteiro foi levado para a sala. O livro foi emprestado para o estudante, que
ao conversar com a professora alguns dias depois, Ihe contou: “Ainda ndo trouxe o livro, td
me interessando por ele.”

Conforme assevera De Maria (2016), a formacgdo de leitores precisa ser uma
experiéncia prazerosa e democratica, que envolva liberdade, escolha e encantamento. Esses

ingredientes sdo fundamentais e precisam estar presentes na concepcao do professor em
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relacdo a leitura que ele oferece aos estudantes, na mediagdo dessas leituras, mas também no

modo como ele se comporta diante de situagfes que possam leva-lo a desvalorizar o capital

cultural do estudante. No caso da leitura literaria, atitudes preconceituosas por parte do

professor em relacdo a livros cujo valor literdrio ndo é reconhecido por instancias

responsaveis por torna-los participe do que Abreu (2006) denominou como “Grande

Literatura”, pode dificultar a relacdo entre professor e estudante, e, por conseguinte, construir

um obstaculo para a formacéo leitora desse estudante.

Por outro lado, posi¢Ges democréticas por parte do professor podem conduzir o

estudante a niveis de leituras mais complexos. Foi 0 que aconteceu no caso registrado pela

professora em seu diario:

“Quando entrei na turma do nono ano, cinco meninas estavam discutindo
perto da mesa do professor. A discussdo estava animada, todas falavam ao
mesmo tempo. Percebi que uma delas estava com um livro nas maos,
guando me aproximei entendi que a discussdo era sobre o livro. Fiquei
curiosa para saber qual livro estava fomentando tanta euforia, me
aproximei e perguntei sobre o motivo da conversa animada. Talita, a dona
do livro, o levantou e me mostrou. Elas estavam disputando para emprestar
A culpa é das estrelas, de John Green. Eu perguntei sobre o que o livro se
tratava e Talita respondeu que era a historia mais linda que ja tinha lido,
que ja tinha lido varias vezes e sempre que lia, chorava. Perguntou se eu

queria ler. Respondi que sim e entrei na fila.”

Algumas semanas depois, a professora realizou outra anotacédo sobre o fato:

“Assim que desci do carro, Talita me abordou com o livro nas maos,
dizendo que eu tinha que ler aquele livro. Peguei o livro e prometi que

devolveria em uma Semana.”

Ao devolver, duas semanas depois, a professora registrou:

“Quando devolvi o livro, Talita perguntou minha opinido, mas de uma
maneira que me levasse a concordar com a opinido dela: Professora, ndo é
linda essa histéria? Respondi que a historia era triste e comovente, que a
forte presenca da morte em oposicdo a de um amor entre dois jovens
envolvia a histéria em uma atmosfera melancolica. Continuamos
conversando sobre o livro até que ela me disse que a historia era parecida a
de Romeu e Julieta. Nesse momento pude estabelecer algumas

comparacdes entre os classicos e livros como o que ela havia me
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emprestado. Expliquei que os temas podem ser 0s mesmos nesses livros,
mas a forma como a histdria é contada € um dos fatores que os diferencia.
Perguntei se ela ja havia lido Romeu e Julieta, me respondeu que tinha
assistindo ao filme. Conversamos mais um pouco sobre a obra, ao
terminarmos a conversa ela declarou que tinha ficado com vontade de ler o
livro.”

Para Abreu (2006), o grupo social e a formacdo cultural sdo alguns fatores
responsaveis pela avaliagdo estética e o gosto literario. Assim, o professor precisa tornar-se
sensivel diante de situacdes em que, a principio, podem levé-lo a agir considerando apenas o
seu conhecimento e as suas preferéncias literarias, ou seja, ignorando o capital cultural do
estudante quando este lhe apresenta, por exemplo, uma obra com valor literario ndo
compativel a dos classicos. O registro da professora demonstra que é possivel instigar o
desejo de ler os classicos em leitores cujo gosto literério esteja limitado a bestseller. De Maria
(2016) acredita que o gosto literario pode ser educado por meio de encontros, aos poucos, de
forma paulatina. Contudo, para que essa educacdo seja possivel, o professor ndo pode
desvalorizar o gosto literério ja desenvolvido pelo aluno, e sim oferecer a ele a possibilidade
de ampliar a sua experiéncia leitora.

Segundo Chartier (1991), o leitor goza de certa liberdade que o permite deslocar e
subverter aquilo que o livro Ihe oferece, porém, essa liberdade é cercada de limitacdes. No
caso de um estudante do ensino fundamental, essas limitagdes podem ser representadas por
dificuldades na leitura, pois, assim como o gosto literario esta em formacao, as habilidades
leitoras estdo em desenvolvimento.

Vitor e Jonas registraram em seu depoimento:

e “A leitura foi legal sim, o texto e muito bom pra ler, quando eu fui ler eu
gostei da leitura, mais tinha umas partes era legal, tinha outras partes que
eu ndo entendir nada, mais eu passava lendo todos os tempos mais quando
eu ndo entendia nada eu pegava e lia de novo, mais eu gostei da leitura e
foi legal umas partes ndo gostei nada, ndo sei porque. Mais essa Histéria
foi legal os cacadores a matinta pereira 0s barcos antigos 0s animais etc...”

e “Eu gostei muito da experiéncia porque foi a primeira vez que eu fiz isso,
quando eu cheguei em casa eu lia o livro e gostei muito. Este projeto
trouse muito beneficio para a minha leitura e minha escrita eu gostei
muito, eu emprestei um livro que era muito bom falava sobre rimas, eu

gosto muito de rimas eu gosto um pouco de poesia, tem algumas que eu
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entendo mas tem outras que ndo, mais no geral eu gostei muito da
esperiencia.”

As dificuldades de compreensdo ficam evidentes nos dois depoimentos. Mas
também € possivel constatar que esses estudantes estdo iniciando suas formagBGes como
leitores, e embora eles enfatizem o pouco entendimento sobre o que leram, percebe-se que
ndo hé rejeicdo ao texto literario. Ao contrario, a sensacdo prazerosa que a historia para Vitor
e as rimas para Jonas Ihes ofereceram superou a inacessibilidade a compreensao global do
texto em raz&o do baixo nivel de leitura dos estudantes.

O valor positivo que a leitura passou a ter para a maioria dos estudantes
envolvida no projeto assumiu varias formas de expressdo nos registros realizados nos
instrumentos metodoldgicos.

Alguns estudantes registraram em seus depoimentos que a leitura ganhou espagos
antes somente ocupados pelas redes sociais e aparelho celular:

e Cristian: “O projeto de leitura que foi feito aqui na sala, foi bom e legal,
teve dia em que nds ndo escrevemos nada, apenas lemos alguns textos.
Tive muitas experiéncias lendo tanto na sala de aula quanto em casa, livros
engracados cheios de humor, livros poéticos com poesia, historias
misturadas, em fim, muitas historias boas. Ajudou ndo s6 eu mas muitos
outros jovens a sair um pouco das redes socias etc.”

e Ana Tereza: “esse projeto me ajudou a melhora a minha leitura assim
como outras coisas em casa me tirou mais do celular e também minha mée
gosto do projeto assim como meu pai também.”

e Bruno: “Eu lir muitos livros a até demorava pra devolver e isso me tirou
mais do celular que meus pais me brigavam comigo pra para de usa e
fiquei lendo e lendo que cheguei a bate a cara na porta distraindo por que
tava lendo, tanto que em uma parte de um livro que eu lir dizendo assim
“se quiser viver mais saia de casa e viva” eu pensei e cheguei em pensar
em caminhar e to fazendo isso até hoje e esse projeto foi muito bom pra
mim e deve te sindo para 0s outros.”

As novas tecnologias de informagdo e comunicagdo nao devem ser consideradas
como um adversario para a formacdo de leitores. Essa postura pode tornar-se uma barreira
entre 0 mediador e o leitor iniciante, uma vez que os aparelhos tecnoldgicos estdo bem mais
proximos do leitor iniciante do que o livro em seu formato tradicional. E preciso levar esse

leitor a entender que o aparelho celular é também um suporte, € uma possibilidade a mais para
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que a leitura seja viabilizada. Dessa forma, o celular pode tornar-se um aliado para o incentivo
a leitura.

Nos depoimentos acima, a frase “me tirou mais do celular” se repete e 0 que
podemos inferir sobre ela é que para os estudantes, o livro foi capaz de atuar para combater
um habito negativo, alterando de forma positiva um comportamento. Contudo, o desafio esta
em fazer o estudante utilizar essa ferramenta usufruindo de maneira assertiva de todas as suas
potencialidades.

Durante uma aula em uma turma de sétimo ano, ao tratar sobre o uso das novas
tecnologias, tema do texto estudado, a professora falou sobre a possibilidade de ler livros
utilizando o aparelho celular como suporte. Dentre os estudantes que possuiam celular,
somente um afirmou que lia utilizando esse suporte, a maioria confessou utilizar o aparelho
somente para jogar, mas ndo se mostrou resistente a essa possibilidade. Na semana seguinte, a
professora registrou em seu diario:

e “Dani e Yasmim vieram falar comigo, cada uma com seu celular nas
méaos, me disseram que tinham baixado alguns livros e que estdo lendo. Os
livros baixados eram contos de fadas.”

As estratégias para incentivar o gosto pela leitura precisam ser construidas com
base na realidade de quem se quer atingir, para muitos estudantes o aparelho celular esta mais
presente em seu cotidiano do que o livro. Dénis, em seu depoimento, declarou: “A experiéncia
que eu tive em ler um livro foi interessante, apesar do livro ser feito penas de papel, ele € um
objeto que consegue entreter a pessoa que ler.”

Nos albuns, como significado positivo que a leitura adquiriu para os estudantes,
foi verificado, principalmente, a construgdo de opinido. Para opinar sobre as leituras, 0s
estudantes precisaram estabelecer comparacdes com outras leituras, falar sobre suas
preferéncias, refletir sobre os temas, as personagens. Com isso, estd em curso a educacao do
gosto literario e a expansdo psiquica em relacdo a capacidade de reflexdo sobre o que foi lido:

e Evelin: “Outro livro que eu li foi a Jornada no céu o trecho que mas gostei
foi esse: juntas sdo um verdadeiro milagre. Eu gostei desse trecho porque
com isso ela quis dizer que juntas elas podem fazer o impossivel.”

e Andreia: “Eu gostei tanto desse livro porque ele e muito engracado e
romantico. Os personagens sao bem diferentes mas tem algo em comum
eles queriam o seu primeiro beijo, mas eles conseguiram de formas bem

diferentes mas engragados.”
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Eduardo: “No comego eu achei muito interessante que o homem fala que
todos nds temos uma histéria em algum luga ou algum momento. Ja no
comeco da histdria foi bastante interessante mais o que foi que me chamo
atencdo foi quando Pedro alcantara olhou para janela como tivesse algo
interessante me deixou curioso eu achei esse livro muito interessante
também gostei do livro do dramatismo de tudo e gostei das personagens de
tudo o livro e interessante.”

Alicia: “Eu gostei do meu livro quando eu comesei a ler o livro eu
imaginei eu o0 pdo e vivendo essas aventuras ai quando eu vi no livro café,
queijo, e manteiga, leite, biscoito me deu agua na boca dava vontade de
comer o livro inteiro. Mas teve uma parte da histéria que eu ndo gostei e
guando todo mundo se retira da mesa logo ele de tantas viagens nunca
ficou parado num s6 lugar, nunca parou de se transformar. Mas...agora na
mesa 0 que is vira parecia sem saida. Coitado do pdozinho.”

Karolina: “Gostei muito do livro. O livro conta que um menino negro
perdeu sua irméd, para ele sua irma era uma estrela. Ele chamou de irma
estrela, sempre ia meio da noite ia para o quintal ficar 2 ou 3 horas
olhando para o ceu conversava com sua estrela. Adorei o livro. Porque fala
de familia fala do sofrimento das pessoas negra, e também aprende
valoriza seus irméo e irma, por que tem pessoas que perderdo seu irmao
por um acidente de carro e por drogas e outros acidentes.”

Daniela: “Livro: Viva voz. Este € um livro de poesia muito legal e
divertido, eu recomendo pra vocé que ndo gosta de ler muito, sdo poucas
palavras mas muitos significados.”

Raquel: “O mais interessante é que 0 menino amava animais. A mée dele
comprou a galinha pra mata. O menino ficou tdo apaixonado pela galinha
que além de escondela pra ndo mata botou o nome dela de Fernanda sendo
que 0 nome dele é Fernando.”

Simone: “Treze casos de viola e violeiros. Esse livro é bem legal, eu gostei
dele, até porque o tema principal é viola que é um instrumento que eu
gosto muito e também envolve um pouco de terror, ndo acho que as
histdrias sejam verdadeiras mas sao bem legais. Meu capitulo preferido é o

10, conta a historia ‘o baile das almas’ ¢ sobre um cara que vai a uma festa
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tocar viola para pessoas mortas por dinheiro, mas na verdade néo sabe que
elas estdo mortas e... s6 lendo pra saber o que aconteceu. O livro conta
histdrias antigas que “aconteceram” no interior, entdo quem curte historias
antigas desse tipo, vai gostar desse livro. Eu li e gostei entdo recomendo.”
Luciana: “MINHA FAMILIA E COLORIDA nio gostei porque, ndo me
enterecei pela historia”

Renata: “Olha o que eu entendi. Eu achei muito engracado porque tipo

confundi a gente ksksks. Eu gostei desse livro.”

O livro sobre o qual se refere Renata é Anacleto, de Bartolomeu Campos de

Queirds. E um livro infantil, mas que se tornou significativo para uma adolescente. Além de

registrar em seu album o efeito que a leitura surtiu para ela, a professora registrou seu

entusiasmo em seu diario:

“Renata me perguntou Se eu ja havia lido o livro que ela tinha levado.
Perguntei o nome do livro. Ela ndo lembrou, mas me disse que era muito
engracgado, que estava confundido toda a cabeca dela e disse que eu tinha
que ler porque era muito engracado. No dia da troca Renata devolveu o
livro Anacleto. Disse-me que eu tinha que ler, que ela havia se confundido
muitas vezes durante a leitura e que quando chegava no final da historia ja
havia esquecido o comego. Peguei o livro com a promessa de que o leria.
Quando voltamos a nos encontrar eu ja havia lido o livro e entdo foi
possivel conversarmos sobre ele. No meio da conversa Renata perguntou
se eu poderia ler o livro para a turma. Gostei da ideia e fiz a leitura do

livro na aula seguinte.”

Uma semana depois, a professora fez a leitura do livro para a turma de Renata, do

oitavo ano e anotou em seu didrio:

“Disse que eu iria fazer a leitura hoje e eles iriam s6 ouvir. Mostrei o livro
e pedi que falassem sobre suas expectativas sobre a leitura. Alguns alunos
perguntaram se Anacleto era 0 nome do menino ilustrado na capa, outros
acharam o nome engracado. Comecei a leitura, lia e compartilhava com
todos as ilustragdes. As risadas foram ecoando na sala na medida em que a
leitura avancava. Alguns versos provocavam mais risadas que outros
porque se lidos com rapidez, a leitura ficava mais dificil em razdo das
figuras sonoras. Alguns alunos perceberam isso e pediam para eu amentar

0 ritmo da leitura. Quando terminei a leitura perguntei se alguém gostaria
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de ler alguns versos. Seis alunos quiserem fazer a leitura. Os outros
pediam para eles lerem rapido, mas ndo conseguiam sem rir, liam no
maximo um verso ou dois. Perguntei se eles tinham gostado o livro e o que
mais gostaram. A maioria respondeu que era engragado. Alguns estudantes
pediram o livro emprestado no final da aula.”

A professora fez outra abordagem desse texto na aula seguinte para explicar
alguns recursos de linguagem como a assonancia, aliteracdes e rimas. As confusfes mentais
pela qual declarou ter passado Renata e os efeitos de humor provocados na turma se explicam
pelo contato que eles tiveram com a linguagem do texto poético, que segundo Gebara (2002)
se assemelha a um jogo, quando esse contato é permeado pela préatica da leitura estética, a
qual segundo a autora possibilita ao leitor uma experiéncia estética. No caso da leitura de
Anacleto essa experiéncia se traduz nas risadas decorrentes dos efeitos que o ritmo e a
sonoridade do texto provocaram nos estudantes.

A valoracdo positiva da leitura é perceptivel na maioria dos depoimentos. Muitos
também expressaram opinido sobre o que leram, 0s trechos seguintes sdo representativos
desses depoimentos:

Renata, em seu depoimento, opinou sobre outra leitura:

e “Neste ano teve 0 projeto de leitura € muito bom a gente podia levar pra
casa, as vezes a gente nao escrevia so lia na sala de aula é muito bom. A
leitura pra mim e como se fosse uma parte da minha eu amei os que eu li
nesse tempo principalmente um que o menino coloca o chiclete debaixo na
mesa eu gostei muito dele e eu também eu gosto de da minha opinido
sobre os livros.”

e Poliana: “Dos livros que eu ja li eu gostei muito deles porque de todos que
eu ja li quase todos eram de aventuras que nem o livro “O diario de Mika”,
uma menina que adorava se aventurar com seus colegas de pellcia que
ganhavam vida durante o dia. Bom este livro é muito legal tem um outro
também que deixou surpresa foi o livro “Alice no pais das maravilhas”
este livro é muito interessante, fala de dois mundos totalmente diferentes
um do outro e de uma menina que vivia nos dois mundo que lutava, para
derrotar uma rainha muito ma que tinha uma cabeca enorme enfim estes
livros sdo muito legais e eles me surpreenderam muito.”

e Helena: “O livro que mais me chamou atenc¢éo foi o chamado “Lampido na

Cabega”, este me marcou demais porque ele contava sobre a vida no oeste
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e me fazia sentir ser esta personagem, e uma das caracteristicas deste livro
gue mais me chamou atencdo foi os detalhes e as fotos do mesmo, e uma
outra historinha que gostei foi de um rei que foi contada pela professora
recentemente, uma historia louca, meio confusa e toda inversa, esta
histéria me fez rir bastante. Eu aprovo o projeto de leitura porque me faz
sair da realidade um pouco (era tudo o0 que eu precisava) e me fez ter mais
interesse pelos livros também.”

e Mariana: “Ai o livro que eu mais gostei foi 0 menino que néo acreditava
em milagre o que eu me emocionei foi que a casa do menino comegou a
pegar fogo ai ele ndo sabia o que fazer ai ele comegou a acreditar em
milagre.”

e Larissa: “O projeto de leitura € muito legal, eu gostei muito quando ele
comecou, eu fiquei muito alegre e uma coisa que eu gostei muito. Eu levei
bem uns 5 livros daquelas historias bem legais eu peguei um que era de
terror esse dia foi o melhor dia da minha vida. E também levei um da
sereia, que muito apaixonada ai ela foi pedi para uma bruxa ajudar ela ai a
bruxa robou a voz dela ela ficou muito triste ai o pai dela foi descuti com a
bruxa, ai ela devolveu a voz dela eu gostei muito desse livro estou muito
feliz por ler esse livro.”

e Laura: “A leitura que eu mais gostei foi 0 menino do pijama listrado, ele
contou sobre um que o pai trabalhava para o Ritler e um menino judeu que
usava uma roupa listrada, essa histéria é muito emocionante porque no
final os dois meninos morrem. Ja na leitura da sala eu gostei dos cordéis,
porgque me levou pra mais perto do sertdo, e me ajudou a ver que tipos de
leituras eles liam antigamente.”

Além de aprimorar habilidades como argumentar, a opinido construida sobre essas
leituras revela que elas foram apreendidas, que foram significativas para a construcdo da
formacdo desses estudantes como leitores. Elas passaram a fazer parte de seus arquivos
intimos, por isso constroem parametros para que suas percepcdes a cada nova leitura sejam
mais seguras e refinadas.

A variedade de opc¢Ges de géneros e a liberdade para escolher o que ler ou até
mesmo para nao completar a leitura sdo importantes para que esses parametros sejam
construidos. Ao leitor em formacéo precisa ser ofertada a oportunidade de acesso e escolha,

assim como, o direito de obter conhecimento literario, no entanto, sem tornar o estudo sobre o



151

texto mais importante que o proprio texto. Quando o estudante é incentivado a ler antes de

estudar sobre elementos inerentes a construcdo de cada género literario, sua percepg¢do sobre a

leitura ndo é direcionada para aspectos especificos do texto, e isso pode tornar essa leitura

mais prazerosa porque hé para o leitor o deleite da descoberta.

As descobertas para os iniciantes no universo literario se equalizam a construcéo

de critérios que permitem a eles identificarem seus géneros ou livros preferidos.

Nos depoimentos, percebeu-se que alguns estudantes iniciaram essa construcao:

Julia: “O projeto ¢ muito bom, porque ninguém tinha assesso aos livros da
escola, nem em casa nos tinha acesso ao livros e o projeto foi muito legal
eu li varios livros os que eu mas gosto e de conto. Eu li varios livros como:
0 circo magico, um pretendente para a ratinha mas o que eu gostei mesmo,
foi Poliana porque e bem real e triste. Outro foi um que agente leu na sala
de uma princesa interesera. E muito bom interpretar com os livros porque
agente se sente em outro mundo dentro do livro na nossa imaginagao.”
Bruna: “Eu gosto de ler aquelas historias que tem bastante aventura, eu
gostei da histoéria condominio do monstros 0 meu livro foi muito bom e
muito divertido. Eu gosto dos livros muito interessante, divertido, e bem
aventureiro, e bem legal.”

Lia: “Esse ano eu li varios tipos de livros, eu estou acostumada a ler pelo
celular, reparei que todos os livros que eu li esse ano tinha um pouco de
mistério, entdo eu acho que gosto de livros que contenham mistério.
Projeto de leitura é para ser feito em todas as escolas publicas como meio
de lazer para todos.”

Vitoria: “Todos os livros qui eu li eu gostei mais esse Gltimo eu adorei
porque tinha um monte de poema entre esses poemas eu amei dois 0
primeiro poema se chama “O apresentador” o outro ¢ “O tratador de
animais” esses dois poemas eu gostei muito, pra fala a verdade eu quase
fiquei com o livro, mais 0 meu preferido foi o livro “Circo magico” bom!!!
eu amei esse projeto, eu mim diverti muito com os livros alguns eram
aventuras outros eram de amor, mais em fim eu gostei muito.”

Eduarda: “O projeto de leitura foi bom pelo menos pra mim foi bom

porque fazia tempo que eu néo lia e nesse projeto nos proporcional semana
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por semana levar um livro e o bem legal eu descobri um livro muito
interessante chama ““fausto” eu gostei muito desse livro.”

e Ana: “Embora eu tenha lido poucos livros, foi o suficiente pra parender
que leitura ndo € tdo entediante quanto eu achava, o fato é que vocé precisa
descobrir o seu género preferido, eu descobri que 0s meus sdo: Aventura,
romance, suspense e até um pouco de terror.”

Este estudo propds ao estudante um encontro com o livro literario que pretendeu
ultrapassar as propostas metodoldgicas oferecidas pelo livro didatico. E, com isso, conceder
ao mediador autonomia para experimentar praticas de leitura que consideram a singularidade
que cada leitura assume para cada leitor, a polissemia do texto literario e os efeitos que essa
leitura pode ter em leitores com histérias de vida diferentes.

Um elemento fundamental que possibilitou essa experiéncia foi o suporte em que
0s textos passaram a chegar para os estudantes. O acesso ao livro, no espago escolar e fora
dele, possibilitou que a leitura ultrapassasse os trechos de romances e contos que, em geral,
sdo oferecidos pelo livro didatico, assim como, permitiu mais liberdade em relacdo ao ritmo
de leitura de cada estudante. Segundo Silva (2013), o ritmo acelerado de leitura na escola
impede um contato mais profundo com o texto, tornando as leituras superficiais. Assim, o
tempo destinado a leitura é um fator importante, principalmente, para leitores que estdo
iniciando suas formagoes.

Tempo e liberdade para escolher o que ler, para descobrir seus géneros preferidos
e, principalmente, para construir parametros, sdo elementos essenciais para a formacdo de
leitores. Para um leitor em formacdo, ter liberdade para escolher o que ler é tdo importante
guanto ter liberdade para abandonar a leitura. Pois, 0 gosto, as preferéncias, a familiaridade
com a linguagem literaria estdo em desenvolvimento, por isso, € necessario experimentar, ser
curioso, iniciar leituras, que nem sempre serdo finalizadas, mas serdo registradas como
experiéncias que, quando acessadas, serdo capazes de fornecer ao leitor iniciante informagdes
relevantes a sua historia de leitor.

Os trechos seguintes de depoimentos representam como o ndo controle do tempo e
a liberdade podem auxiliar na formacéo do leitor iniciante:

e Aline: “No projeto foi bom por que agente teve varias leituras eu levei dois
livros mais eu lir o primeiro livro pela metade que ndo deu pra mim ler
tudo eu ajudo minha mée na tarefa de casa e eu fico muito ocupada entéo
eu levei o segundo livro chamado lago dos cisnes e agora eu lir tudo e eu

gostei muito e gostei muito”
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Gabi: “Eu participei das leituras da escola das atividades das provas tudo
isso eu participei. Participa de alguma coisa pra mim e legal eu levei livros
pra casa li mas ndo tudo porque porque eu ndo consegui sei 14 deu um
negocio em mim que eu parei de ler mas aquele outro livro de historinha
era muito legal pra mim eu lir quase a metade do livro dizia sobre com o
Pé na estrada e essa histdria era assim sempre que o dnibus escola passava
na frente da casa do menino e aquele barulho que lembrava um rato i entdo
essa foi a historia que eu li quando a professora mideu o livro mas essa
historinha eu gostei muito dela porque ela mi lembrava a Estrada di la da
rua aonde eu morava e isso foi muito legal as leituras que eu participei foi
dos projetos os negdcios do quadro isso foi muito bacana pra mim e essa
era a historia que eu tinha contado para meus irmdos e eles gostaram
dessas historias sobre o Pé na estrada.”

Adriana: “Uma maneira de ser aprender a ler mas e praticando a leitura, e
0 projeto da leitura é uma coisa que eu acho muito legal quando a
professora entrega aqueles livros para nos levar pra casa ler e depois fazer
um texto com o que vocé leu, as vezes pego livro na escola e trago par
casa mas ndo leio deixo ele guardado quando estou sem fazer nada vou no
meu quarto pego o livro e vejo umas duas paginas e pronto dai ja ndo
deixo ele ai até o dia de entregar pra professora, a leitura pra mim é muito
importante e legal...”

Tomaés: “O projeto da gente ler em sala au achei legal porque a gente vai
aprender varias coisas que a gente nao aprende lendo sozinho e também é
legal. Eu levei uns quatro livro para me anotar no meu album, mais eu sé
gostei de trés desses quatros livros vou citar 0s nomes eu gostei do menino
qgue queria descobrir o mundo, Jodo e o pé de feijdo e uma estatua
diferente esses sdo os livros que eu gostei quando levei para casa. Eu ndo
anotei todos os livros no meu album so anotei dois dos quatro que eu levei
acho que eu levei quatro ou cinco para casa.”

Katia: “O projeto da escola foi muito bom o ano todo, e com esses projetos
de leitura, eu levei uns trés livros para casa mais o que eu consegui ler tudo
foi s6 um “Abram a porta pro papai”. Ele falava de um menino que tinha

uma perna maior que a outra. Ele sofria bullying na escola por ser
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diferente dos outros alunos. Os pais dele com um tempo entram num
acordo de separacéo e etc.”

e Denise: “Agora quando eu estou sem nada para fazer, eu vou e pego um
livro e comeco a ler, quando o livro é interessante eu consigo ler até o
final, mas quando é um livro que eu ndo acho legal ndo consigo terminar
de jeito nenhum.”

e Ronald: “Quando eu levei o livro pela primeira vez eu preenxi o albo
porque eu gostei do livro, ja pela segunda vez eu ndo preenxi o livro
porgue eu ndo gostei do livro.”

Estimular o gosto pela leitura pode ser mais exitoso quando o formador aceita que
alguns livros passardo pelas méos dos estudantes e ndo serdo lidos ou serdo abandonados
antes que a leitura termine. O importante é que a leitura seja significativa e para isso ndo pode
haver o peso da obrigacdo. Portanto, para o leitor iniciante a quantidade de leituras realizadas
ndo pode ser mais relevante do que o prazer de ter lido, ainda que esse prazer fora sentido em
uma unica leitura.

Segundo Lajolo (2006), o leitor vai amadurecendo ao entrelagar na sua
individualidade o significado pessoal de suas leituras com os diversos significados
acumulados pelo texto ao longo de sua histéria. Ao se tratar de formacdo de leitores no
ambiente escolar, para promover o amadurecimento do leitor, € necessario que o mediador
estimule o estudante a construir significado sobre o que Ié. Esse estimulo pode ocorrer quando
o professor considera que cada leitura é particular para cada leitor, ou como assegura Lajolo
(2006), que cada leitor tem a historia de suas leituras. Portanto, cada leitor, em sua formacéo,
acumula experiéncias e expressa os efeitos de suas leituras de diversas maneiras.

Os trechos de depoimentos selecionados séo exemplos do que a leitura provocou
nestes estudantes:

e Jandira: “O Projeto de leitura comegou no comec¢o do ano eu levei varios
livros para minha casa. Tinha hora de leituras na sala de aula foi bem
interessante quando eu leio um livro eu tenho varias inspiracdes tendo
inspiracdes, eu crio as minhas proprias historias.”

e Samia: “Os livros que eu li em sala, foram bem grandes de vista, mas s6 de
vista mesmo, eu lia os livros e me sentia como se eu entrasse na historia, ja
0s que eu lia em casa, ja me fazia sentir mais relaxada e me fazer sentir a

fantasia ser mais real.”
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e Tamires: “Eu amei pegar tantos livros para ler, levar para casa e imaginar
aquele livro na minha mente como se fosse uma novela, em vez de ver eu
imaginava tudo e todas as palavras, personagens, acoes e cenarios que 0s
personagens estavam.”

e Karla: “Inclusive naquele dia em que li 0 poema da Cecilia Meirelles “Flor
Mulher”, nunca esqueci deste dia me senti muito feliz.”

e Sara: “eu levei uns livros lindos como a revolta das princesas ariel etc séo
livros lindos interessante que ndo dar nem vontade de para de ler e um
livro muito lindo eu li mais de 5 vezes porque ndo dar nem vontade de
para e um mais lindo do que outro e interesati também.”

O acesso ao livro e a liberdade para realizar uma leitura que nao seja mediada pelo
livro didatico, podem levar inicialmente ao “prazer do texto”. O vasto conhecimento que a
literatura oferece sera apreendido, mas em meio ao bem estar que a leitura promove.

Em seus albuns, Ana e Alex registraram ap6s suas leituras:

e Ana: “O que cu achei o livro e muito legal ele explica tudo sobre o corpo
humano, sobre o pulméo, 0s 0ssos, 0 nariz, sobre a meleca, a garganta,
sobre a fome etc.”

e Alex: “Eu gostei desse livro porque ele da uma mensagem boa ‘Lembram-
se do que milhGes de méos podem fazer’, também fala muito sobre
arvores. E também fala muito como preserva o meio ambiente e planta
mudas e flores etc...”

Um contato com o texto literario permeado por mais liberdade possibilita efeitos
imprevisiveis. Contudo, a liberdade que permite romper com certos protocolos de leitura é
uma escolha do professor, e segundo Bernardo (2014), quando isso ocorre, ele é capaz de
seguir o Unico método de educacéo que presta, o exemplo.

Embasada neste metodo, a professora utilizou-se de outras estratégias para
estimular a leitura dos estudantes. Em aulas ndo reservadas para a leitura, ela comegou a levar
alguns livros seus ou da biblioteca que ja havia lido e os deixava em cima da mesa. Os livros
comecaram a chamar a atencdo dos estudantes, alguns perguntavam sobre o assunto, outros
folneavam e ap0s alguns minutos, eram compartilhados entre a turma. Os empréstimos
passaram a ocorrer dessa forma também.

Apobs alguns meses da fase inicial do projeto, alguns estudantes desenvolveram

autonomia em relacdo aos empréstimos. Esse movimento foi percebido tanto quando a
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professora era abordada em sala de aula para ser informada sobre trocas ou empréstimos de
livros entre os estudantes, ou quando algum estudante lhe procurava para informar que havia
pegado um livro na sala dos professores.

Alguns registros do diério da professora, exemplificam esses fatos:

e “Raissa me procurou durante a aula e me informou: “professora, falaram
pra senhora que eu peguei um livro la embaixo?”

e Lene e Roberta: “professora, a gente pegou um livro”

e “Durante a aula a professora de histéria surgiu na porta e fez a seguinte
pergunta: professora, eu peguei esse livro com um aluno, ele disse que
pegou |4 embaixo, a senhora sabia disso? Posso devolver o livro pra ele?”

e “Professora — falou José — sabe o livro que eu peguei? A Silvia levou
ontem.”

e “Entrei na sala e Jodo me falou, mostrando um livro nas maos: - olha,
professora, pedi para Claudinha (coordenadora pedagogica) e ela me deu.”

e “Professora, 0 Fabio me deu esse livro, ele disse pra senhora?”

O contato com a literatura, segundo Candido (1988), € um direito fundamental.
Contudo, quando esse contato ocorre no ambiente escolar, torna-se necessario para que este
seja significativo para o estudante e enriqueca o seu capital cultural, que o mediador permita
ao estudante explorar o texto literario, considerando sua esséncia polissémica. Para isso, €
preciso romper ou reformular abordagens a esse texto orientadas somente pelo livro didatico,
o qual, em geral, impde uma sequéncia metodoldgica para o estudo do texto literario: leitura-
texto-exercicio (ZILBERMAN, 1991).

Ao estimular uma leitura mais singular e menos padronizada do texto literario, é
possivel que os sentidos construidos pelo leitor tornem-se mais significativos para ele, e a
literatura alcance o status de produto da sociedade e da vida, na cultura e na histdria e ndo
apenas objeto estético ou adereco para a escola (RODRIGUES, 2014).

Os trechos seguintes foram destacados de alguns depoimentos nos quais é
possivel verificar que os conflitos sociais e humanos ndo deixam de ser percebidos em leituras
cujos protocolos ndo orientam prioritariamente para a identificacdo desses temas.

e Rosana: “e outro que eu levei que mais chamou minha atencdo era um que
0 titulo era “Pretinha eu?” que tratava de uma menina que sofria buling e

no final pretinha era uma das meninas que fazia buling com ela.”
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e Erica: “Eu gostei do livro “O livro do tempo” é muito legal fala de uma
trajetéria de um jovem que sua mde morreu e seu pai esta em coma, ele
precisa volta ao tempo pra ndo deixar sua mae morre e acontece varias
aventuras e eu gosto muito de ler e é bom que escola tenha mas projeto
assim.”

e Beto: “Em sala eu gostei mas do livro “cor de rosa” por que as meninas
elas tinham em torno de 15 anos e 9 anos, e 0 que mas mi marcou e por
que ela s6 queria ser bonita e elas roubavam sé para chama a atengao.”

e Vinicius: “Eu levei varios livros, mais 0 que eu mais gostei foi do livro
que conta historia de dois adolescentes, 0 menino que gosta de outra
menina mais ela ndo tem coragem de dizer Eu acho o livro muito
inderesande por que ele fala de adolecendes e da vida deles dois.”

O fato de alguns estudantes terem mencionado em seus depoimentos os conflitos
abordados nos livros que leram, pode representar que essas leituras tenham, de alguma forma,
representado anseios que reclamam por respostas. Segundo Petit (2010), para sair do caos
externo ou interno, € necessario mediacdo, representacdo e figuragbes simbolicas. Em seu
album, Ana registrou apds a leitura de Pretinha, eu?: “Passei uma semana lendo esse livro, e
duas pensando nele.”

A literatura pode incentivar discussdes na escola sobre temas importantes para
uma formagdo mais humanista, muitas vezes, a familia ndo dispde de condi¢Ges necessarias
para orientar ou até mesmo ouvir duvidas e inquietacdes naturais na fase da adolescéncia.
Contudo, é importante que na escola temas que desencadeiem discussdes pautadas em
conflitos existenciais ou sociais que emergem da leitura literaria ndo sejam tratados como
categoria central para a abordagem do texto. E necessario que o mediador estimule o
estudante a perceber que o texto literario é um produto social, como defende Rodrigues
(2014), porém é também um objeto de arte que dialoga com o leitor. E esse dialogo se
diferencia tornando o texto literario um interlocutor privilegiado, de acordo com Miigge,
Saraiva (2017), por causa do elemento comum entre leitor e literatura, a linguagem, mas
também por aspectos correspondentes a criacdo, como selecdo de tematica e o tratamento
linguistico dado a ela.

O capital cultural familiar, de acordo com estudos de Bourdier, Passeron (1992), é
um dos fatores responsaveis por desencadear o gosto pela leitura. No diagnostico realizado
para verificar a condigdo de leitura dos sujeitos envolvidos neste estudo, constatou-se que o

ambiente familiar da maior parte desses sujeitos ndo € estimulante a formacédo leitora. Em
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seus depoimentos, alguns estudantes demonstram que a presenca do livro em casa pode alterar

o cotidiano familiar. Tendo em conta que os depoimentos foram realizados sem que houvesse

um roteiro com questBes a serem abordadas, ou sem que houvesse perguntas a serem

respondidas sobre o envolvimento da familia nas leituras realizadas pelo estudantes em casa, €

possivel que o percentual de estudantes que citaram esse envolvimento ndo expresse com

precisdo mudancas no habitus familiar em relacéo a totalidade de estudantes que fizeram parte

do estudo.

Os trechos dos depoimentos a seguir, sdo exemplos de como a presenca do livro

em casa pode atuar para incentivar ou fortalecer compartilhamentos de leituras entre o grupo

familiar.

Rosana: ‘Minha experiéncia com a leitura, a professora ler pra nés, ai a
gente vai tendo experiéncia com contos, histdrias e eu levei livros para
casa, e li para mim, para 0 meu irmao e teve um que eu levei e a minha
mae leu que o tema era “A Tatuagem”...’

Caio: “Mas era tdo legal quando eu lia os livros com a minha avd e meu
irm&o, por que todas as historias que ela lia dava sono. Eu e ela lirmos uma
historia que foi muito legal, que foi a historia do saci ele era tdo sapeca que
ele ia na cozinha s6 para fuma caximbo sendo que ele ia roubar, e foi essas
historias que eu gostei.”

Tania: “Eu nao sabia que tinha biblioteca na escola e muito bom eu gostei
muito do livro que eu levei para casa eu li mas eu aprendir o sentido de ler
minha familia ndo leu eu li para eles eles gostaram muito do livro que eu
levei eu também gostei e eu aprendir muito com essas leituras.”

Andreé: “Quando eu levava o livro para casa eu lia logo depois do almoco e
depois a minha irma pegava e comecava ler e depois a minha mée pegava
para ler e eu vinha para escola ir trazia o livro e pegava outros para ler.”
Fabricio: “Os livros que levei todo legais mais gostei foi Visagem e
Sombracgdo De Belém eu ndo lia sozinho minha m@ minha irmd e minha
vl eu ja gostava do lobisomem da Pedreira a minha mae gostava da
matinta perera a Kaiylane gostava da matinta do Acampamento até minha
vO gostava da prosisdo das Almas. O outro livro que eu gostei Visagem e
Sobragao. Encantamentos da Amzonia foi praticamente a mesma coisa

minha mée gostou do Velho Beliza Kaylane gostava do Ariando Visagento
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e aminha vo gostol do critador de mariana e eu gostei do mergulho gostei

do livro vaca na seuva.”

O ambiente familiar pode contribuir de forma positiva para a formacéo de leitores,

ou até mesmo ser modificado em relacdo ao incentivo a leitura, porém, pode também oferecer

resisténcia a essa formacao.

Alguns alunos relataram suas dificuldades em realizar leituras em casa:

Alana: “Eu levei um livro para casa que eu Vi incima da mesa na ora da
leitura e vi um artista chamado apolo ele contou uma istoria e expliquei o
livro que eu vi insima da mesa e peguei e pedi para professora, e li aquele
livro na escola metade do livro la incasa ndo deu de ler o livro porque eu
tava muito ocupado judando a minha mae fazendo as coisa mas lembro do
livro na minha bolsa.”

Anderson: “Eu levei o livro da professora eu ja terminei de le mais eu nao
gostei muito por que era sobre guerra mais eu achei um pouco legal s6 que
ndo deu par mim le tudo porque eu ajudo a minha mae eu como 0 meu pai
sempre vai trabalha ai ndo da pra ele vim ajuda a le também a minha mée
vive ocupada falta pouco pra mim termina de Ié e depois eu vou trazer o
livro pra professora e vou falar o quanto eu gostei do livro eu ainda ndo
terminei mais vou termina falta pouca pagina mais vou termina porque eu
levei o livro pra rir 1€ e ndo par ficar guardado.”

Henrique: “Bom a professora ela tinha deixado agente levar o livro eu
tinha gostado de terro eu peguei e levei para casa para eu ler sim eu
gostava de ler mas foi acumulando o deveres de casa e minha mée
mandava eu fazer eu acabava tomava um banho gostoso ligava o
ventilador e eu comecava a ler mais ndo foi mas 0 mesmo eu ndo tinha
mais tempo para eu ler eu até tentava mas ndo tinha como eu tinha que
ajudar meu pai na oficina lavar o chdo ai foi indo indo e nada. Poxa ai eu
pensei e falei vou devolver o livro vai encontra um aluno bom e leia o

livro todo eu vou mandar ele ler pra mim.”

Diante desse quadro, que é representativo da realidade de muitos alunos, a

dificuldade da escola aumenta para formar leitores. Esse cenario indica que a responsabilidade

da escola em relacdo a essa formacdo ndo pode ser minimizada, ao contrario, essa funcéo

precisa ser assumida, considerando, entretanto, a condi¢do social do estudante. Por isso, a

escola precisa oferecer, durante o horario de aula, momentos em que 0s estudantes possam ler
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sem imposicdo de atividades obrigatorias ap6s a leitura, ou seja, a escola precisa tornar a

leitura uma atividade e ndo um meio para a realizacdo de outras atividades.

Nos depoimentos seguintes, os estudantes declararam que ndo levaram livros para

casa, mas mencionam leituras realizadas na escola.

Livia: “Bom, esse ano o projeto de leitura foi muito bom, eu ndo cheguei a
pegar nenhum livro, mais a professora passava textos ai eu tinha que ler.
N&o porgue eu era obrigada mais sim porque era muito legal, ndo dava
para mim pegar os livros porgque eu sabia se ia dar tempo para mim ler, ai
eu ndo peguei. As meninas pegavam o livro ai eu lia junto com elas, eu
acho muito legal o projeto de leitura estimula muito as pessoas a lerem
mais.”

Rildo: “Bom o meu depoimento eu levei o livro mas ndo consegui ler por
causa que as vezes ndo dava e as vezes nao dava tempo mais alguns dias
na sala de aula consegui ler o livro, o livro falava de um capitdo era um
excelente marinheiro que sempre amou navegar no oceano em sua
imaginacdo. Eu gostei muito do livro achei muito legal falava sobre um
pequeno marinheiro e uma gigante sereia.”

Ruan: “O projeto de leitura e muito bom, o projeto estimula as pessoas a
lerem mais, eu ndo peguei o livro por qué eu ndo tenho tempo para ler,
mais quando a professora passa 0s textos, eu acho muito interessante, eu
ndo gosto muito de ler mais aqui eu comecei ler e gostei muito e muito

importante ler.”

Houve também estudantes que declararam n&o ter levado livros para casa ou ndo

ter lido os livros que levaram, e nem ter lido na escola. Alguns, apenas mencionaram a

importancia da leitura para o aprimoramento de habilidades linguisticas. Esses alunos nédo

demostraram em seus depoimentos ter desenvolvido o gosto pela leitura, nem ter construido

um significado positivo para ela, falaram sobre a importancia de ler de maneira genérica,

como se estivessem apenas replicando que a leitura ajuda a ler e a escrever melhor. Nos

trechos a seguir, é possivel identificar esse quadro:

Marcele: “Eu participei da leitura aqui na escola fiz o trabalho que era par
fazer aqui na escola eu converso um pouco na sala de aula fico andando na
Escola. Eu gosto de ler gosto de escrever s6 ndo muito em casa as vezes eu

pego um livro para ler gosto de ver televisdo enquanto eu nao fagco nada.
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Eu ndo peguei livro da Escola pra levar para casa mas nao vol levar
também.”

e Tereza: “Eu levei um livro pra casa mas ndo li, por que fiquei ocupada
com outras coisas. Mas estudei na sala de aula a importancia de ler os
livros, pois nos ajuda a ser mais inteligente e nos ajuda a chegar a lugares
incriveis, nos faz viajar em meio a leitura nos ajuda a se comunicar melhor
com as pessoa.”

e Claudio: “O meu depoimento é sobre a experiéncia que eu tive com a
leitura, mesmo que seja pra eu estudar, a leitura, a leitura aprimora o
conhecimento e o vocabulario, na escola eu sempre leio para aprimorar a
minha linguagem mesmo que eu ndo tenha ido em biblioteca. A leitura
também ajuda na construcdo de textos, interpretacdo e na escrita, esse
também € um dos grandes desafios dos professores ensinarem os alunos
um pouco da lingua portuguesa. Esse é o meu depoimento sobre o
projeto.”

Os depoimentos de Marcele, Tereza e Claudio sdo representativos de uma parcela
de estudantes que ndo apresentaram modificacdo na disposicao para ler, mesmo submetidos as
mesmas condi¢fes que foram capazes de alterar essa disposi¢do nos outros estudantes. N&o ¢
possivel apresentar com precisdo neste estudo fatores que tenham contribuido para que esses
estudantes continuassem resistentes a leitura, tampouco afirmar que esse quadro ndo possa ser
alterado com a continuacao do estudo. O que é possivel até 0 momento, é compreender esses
relatos com base no que assevera Sales (2014). A autora defende que trabalhar com leitura
expde o formador a expectativas que ndo serdo satisfeitas plenamente, e que a subjetividade
do texto literario exige, por parte dele, muita paciéncia e persisténcia.

Contudo, os resultados alcangados deixam claro que o maior entrave a formacéo
de leitores ¢é a falta de acesso a livros, e ainda, que leituras ao texto literario mediadas por
professores leitores que compreendam que o gosto pela leitura pode ser desenvolvido quando
as limitacOes do leitor inicainte diante de um texto polissémico Sdo respeitas, sem que sua
capacidade de compreensédo seja menosprezada. Com isso, 0 gosto pela leitura para estudantes
gue ndo trazem esse habitus da familia pode ser incentivado. Considerando os niveis de
leitura dos estudantes que participaram deste estudo, pode-se concluir que 84% iniciaram,
ampliaram ou modificaram suas relagGes com o livro literario, de modo a obter sobre ele uma

percep¢do que ndo se restringe & oferecida, em geral, pela escola.
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Os prinicipais resultados compilados a seguir demonstram que a escola publica,
apesar das dificuldades que enfrenta, principalmente em relacédo a infraestrutura, dispde de um
recurso fundamental para a formacdo do leitor, os livros distribuidos pelo programa de
incentivo a leitura do MEC, antes PNBE, agora PNLD Literario. Esses livros ndo podem ser
disperdisados, guardados na escola em locais inacessiveis a comunidade escolar, caso a
instituicdo ndo possua uma biblioteca, pois ha alternativas para que esses recursos cheguem
até o seu destino, os alunos. Uma delas foi exposta neste estudo, a biblioteca itinerante na
escola.

Os instrumentos metodoldgicos analisados apresentaram como principais
resultados:

a) A maioria dos estudantes comecaram a ler de forma expontanea
apo6s o inicio do projeto de leitura;

b) Alunos que liam, porém em razdo de s6 terem acesso ao género
histéria em quadrinhos e aos textos dos livros didaticos estavam
limitados a essas leituras, ampliaram seus repertorios de leitura com o
projeto;

c) Alguns estudantes perceberam que conseguiram adquirir
conhecimentos linguisticos a partir das leituras realizadas;

d) Habilidades como argumentar, realizar sintese, construir opinido,
identificar tema central foram desenvolvidas sem que o texto literario
funcionasse como um instrumento cuja finaldade central fosse o
desenvolvimento dessas habilidades;

e) O trabalho com a oralidade foi desenvolvido como estratégia de
abordagem ao texto literario;

f) Livros cujos temas estdo mais proximos da realidade dos estudantes
podem ser utilizados como desencadeadores para a construcdo do
gosto literario;

g) A valorizacdo do capital cultural do estudante por parte do
mediador auxilia no incentivo que este pode provocar naquele em
relagdo ao desejo de ampliar suas possibilidades como leitor inclusive
em relacdo a leitura de classicos;

h) Instrumentos tecnoldgicos de comunicacdo, como o aparelho
celular, é tido como opositor a leitura por alguns estudantes, o que

indica que eles ndo veem essa ferramenta como suporte para a leitura;
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i) Alguns estudantes demonstraram construir suas preferéncias como
leitores em relacdo a géneros literarios durante o projeto de leitura;

J) O tempo e a liberdade para levar o livro para casa sdo fatores
positivos para a formagao de leitores;

k) A presenca do livro em casa pode alterar o cotidiano familiar, pois
permite novas possibilidades de dialogos em torno da leitura, e
aproxima membros da familia, quando um se dispde a ler para o outro;
I) A familia precisa ser conscientizada sobre a necessidade do
desenvolvimento do gosto pela leitura do aluno, pois a depender de
sua compreensdo sobre o assunto, ela pode desempenhar um papel
positivo ou negativo quando o estudante inicia sua trajetéria como

leitor.
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo se organizou a partir de um tema essencial ndo s6 no @mbito da
educacédo formal, mas de igual maneira fundamental para a formacdo humana: a Formacao de
leitores. Ao se tratar sobre esse tema, muitos sdo os desafios e muitas sdo as 6ticas pelas quais
ele pode ser observado. Optou-se em tratar neste estudo sobre a formacéo do leitor literario,
considerando que os ambientes de socializacdo familiar e escolar sdo incentivadores a essa
formacao, portanto, reconhecidos como elementares ao desenvolvimento do gosto pela leitura.
Assim, o projeto de leitura desenvolvido ao longo deste estudo teve como foco 0 espago
escolar, pois propds neste ambiente tornar a leitura de textos literarios um fim e ndo um meio,
ou seja, tornar a leitura uma atividade e ndo a introducdo para outra. Porém, pretendeu em
segundo plano, contribuir com mudancas também no ambiente familiar, uma vez que
possibilitou a inserc¢éo do livro nesse espago.

Como consideracdes primarias a serem realizadas ao término deste estudo
assegura-se que esse campo se revelou para o professor-pesquisador bastante amplo, pois ha
em torno da formagdo de leitores literarios um entrelace de conhecimentos tedricos que
exploram tanto a leitura em si e a linguagem, como subsidios a elevacdo de habilidades
leitoras, assim como, estudos teoricos literarios. Porém, ha também, e, principalmente,
discussdes sobre: a histdria da insercdo do texto literario na escola; os métodos de abordagens
desses textos nos diferentes niveis da educacdo; o valor que a literatura assume para a
sociedade e enquanto ferramenta que propicia a expansdo psiquica tanto no campo das
emocdes como do intelecto, o que permite ao leitor mais possibilidades de ordenamento de
seu mundo interior e condic¢des de entender o mundo externo; a formagdo daquele que se
propde a formar leitores; as dificuldades de acesso a literatura pelas classes socias mais
desfavorecidas, isso tudo sem relegar a condigédo da literatura como arte, bem cultural.

Todo esse conhecimento se entrelaga e deve sustentar as decisdes tomadas por
guem pretende buscar propostas para a formacao do leitor. Pois 0s passos serdo mais seguros
e promissores se 0 formador se apropriar do conhecimento produzido nessa area, considerar
as diferentes correntes de pensamentos que estruturam esses estudos, para que ele consiga
formular propostas condizentes a realidade daqueles a quem quer alcangar

Ao estudar a formacdo de leitores literarios no ambiente escolar, tendo como
objetivo elevar ou até mesmo fazer germinar o gosto pela leitura em estudantes cujo capital
cultural se mostrou bastante limitado no que diz respeito a referéncias literarias, e, além disso,

inseridos em grupos familiares cujo habitus ndo estimula esse gosto, exigiu do formador,
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acima de tudo, buscar estratégias que pudessem fazer com que esses estudantes
ressignificassem o livro e a leitura.

Dessa forma, duas agdes estruturantes foram essenciais para que 0s estudantes
pudessem atribuir ao livro e a leitura outro significado, sendo aquele mais comumente
partilhado entre eles: a leitura como meio para aprimorar habilidades no campo da linguagem.
A criacdo de uma biblioteca itinerante na escola, a qual permitiu o acesso ao livro com
liberdade para leva-lo para casa e permanecer com ele o tempo que fosse necessario para lé-1o
ou até mesmo desistir da leitura, e abordagens ao texto literario pelo professor-pesquisador,
mediador de leituras em suas aulas, que levaram em consideracdo a esséncia polissémica
desse tipo de texto e a singularidade que cada leitura assume para cada leitor, propiciaram aos
estudantes experiéncias individuais com a leitura. O que ndo significa a livre interpretacéo,
mas a liberdade para discutir um texto cujo potencial de producdo de sentidos é bem mais
amplo em relagdo a textos ndo literarios.

Considerar os avangos e as limitacbes de cada estudante em uma turma
heterogénea e o ritmo de leitura de cada um, foi fundamental para incentivar o inicio da
trajetdria de cada leitor ou estimular leitores iniciantes a ampliar seus repertorios de leituras.
N&o exigir do estudante uma compreensao além da qual seria possivel que ele formulasse, por
outro lado, ndo lhe apresentar interpretagcdes fechadas sobre o que leu, subestimando sua
capacidade de entendimento, foram atitudes promissoras para encoraja-lo a prosseguir com as
leituras e a ndo construir barreiras entre ele e o livro.

Embora a faixa etaria desses estudantes fosse entre 12 e 15 anos, a maior parte
deles ndo havia folheado um livro sem que esse ato viesse acompanhado da obrigacdo de
realizar uma atividade. Esse foi o primeiro desafio, leva-los a descobrir que o livro é também
uma fonte de prazer e que a leitura tem um fim em si. As primeiras aulas destinadas aos
momentos de leitura sempre terminavam com a indagacédo de alguns estudantes: e agora, 0
que é pra fazer?

Apds meses de convivio com o livro, o significado que a leitura passou a ter para
cada um foi construido a partir da vivéncia com esse recurso, seja na escola ou em casa. Até
mesmo 0s que se mantiveram resistentes a leitura deram o primeiro passo, tiveram a chance
de decidir se era 0 momento de iniciar ou ndo sua histdria como leitor.

Ao término deste estudo, o ensinamento que se torna mais significativo é que ter
acesso ao livro era um privilégio para poucos no pais até pouco tempo, e essa realidade
histdrica deixou marcas. H4 uma simbologia em torno do livro e da biblioteca que os tornam

para a sociedade em geral, aderecos dispensaveis as classes sociais mais desfavorecidas. A
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ideia de ndo pertencimento ao universo literario ainda esta muito presente entre essas classes,
embora programas federais destinados a democratizagcdo da leitura tenham se intensificado,
permitindo a oferta de livros aos estudantes de escolas publicas, por meio do PNBE, agora
PNLD Literéario, principalmente, por meio da biblioteca escolar, o estigma criado em torno da
elitizacdo da literatura impOe barreiras para sua apropriacdo por parte dos estudantes de
escolas publicas.

Os empecilhos ndo estdo na receptividade dos estudantes ao texto literario, foi
possivel comprovar neste estudo que se houver garantias de que a literatura chegue até eles
como direito fundamental, os livros passam a fazer parte de suas historias. Contudo, a
negacao desse direito permanece para muitos, e é isso que precisa ser modificado.

A manutencdo dessa negacdo ndo estd somente no fato de que nem todas as
escolas publicas oferecem a biblioteca escolar, como ja estabelecido em lei, mas na auséncia
de formacgdo para os professores responsaveis por formar leitores, o que traz consequéncias
desastrosas. A maior delas consiste em deliberar unicamente ao livro didatico as abordagens
realizadas aos textos literarios em suas aulas. E de extrema necessidade que o professor
assuma a tutela de suas aulas em relagdo ao tratamento dado ao texto literario, porém, para
que isso ocorra, ha urgéncia de que os Orgaos responsaveis pela educagdo assumam a
responsabilidade de expandir a oferta de programas de formacgdo continuada ao professor,
como o Mestrado Pofissional em Letras — PROFLETRAS. Iniciativas como essa sao

fundamentais para que haja a solidificacdo de uma cultura leitora no pais.
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ANEXO C: ATIVIDADE DE LEITURA DE TEXTO LITERARIO DO LIVRO DIDATICO

Leitura

Faca uma leitura bem ex-
pressiva e em voz alta de um
poema por vez, ou convide
os(as) estudantes que vocé
orientou previamente para
que leiam. Oriente a turma
para acompanhar silencio-
samente as leituras e para
que procurem imaginar o
que Os versos sugerem e
sentir seus sons. Peca tam-
bém que procurem perceber
como um poema “conversa”
com outro. Combine que
nessa aula eles(as) irdo ape-
nas “curtir” a leitura/escuta
dos dois poemas e que de-
pois terdao oportunidade de
relé-los. Peca que contem o
que sentiram e aprofunde a
analise do trabalho de lin-
guagem que ha em cada um
dos textos. Caso sua escola
tenha possibilidade de tra-
balho com acesso a internet,
valeria a pena planejar uma
aula extra para a exploracao
conjunta do site Crianceiras,
que traz criagdes multimo-
dais (videos, games, ilustra-
¢oes, podcasts com decla-
magdes de poemas feitas
por criancas). HABILIDADE
FAVORECIDA (EF69LPA49)
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Vocé lera dois poemas, um de Carlos Drummond de Andrade e ou-
tro de Elisa Lucinda, com sugestdes de imagens e sensagoes que reme-
tem aos lugares em que cada um deles passou a inféncia. A voz que se
expressa em cada um dos poemas é uma voz “inventada’, o chamado
eu lirico, uma representacio do poeta e da poetisa. Preste atengdo nas
sensagdes que vVOCé sente enquanto escuta cada poema e procure ima-
ginar como foi a infancia em cada um desses lugares.

Texto1

Boitempo

Os chifres delimitam

o0 sono privativo

de cada rés e tecem

de curva em curva a ilha
do sono universal.

No gado é que dormimos
e nele que acordamos.
Amanhece na roca

de modo diferente.

Aluz chega no leite,
morno esguicho das tetas
e o dia é um pasto azul
que o gado reconquista.

DRUMMOND, Carlos. Boitempo. Poesia completa.
8. ed. Rio de Janeiro: José Aguilar, 1992. p. 465.

Entardece na roga

de modo diferente.

A sombra vem nos cascos,
no mugido da vaca
separada da cria.

O gado é que anoitece
e na luz que a vidraga
da casa fazendeira
derrama no curral
surge multiplicada
sua estatua de sal,
escultura da noite.

Texto 2
Boi tenho
ta certo
N30 nasci na roga é certo como Drummond e outros bois
[..]

Mas vim do subtirbio onde finquei infancia e l tinha um
jeito de ser vizinho

que s6 de hoje eu lembrar vai me fazer morrer comovida
com uma xicara de a¢ticar emprestado pra completar ingre-
diente.

gente, nio nasci na roga
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Professor(a), faca a leitura bem
expressiva do poema, ou convide
o(a) estudante que se preparou
previamente para que faga isso.
Com os demais, combine que
acompanhem silenciosamente a
leitura. Peca que ndo se preo-
cupem, nesse momento, com
o sentido isolado de palavras
ainda desconhecidas e que pro-
curem sentir e pensar o poema
como um todo. Caso sua escola
tenha possibilidade de trabalho
com acesso a internet, valeria
a pena planejar uma aula ex-
tra para exploracdo conjunta do
site Crianceiras, disponivel em:
<http://www.crianceiras.com.br/
manoel-de-barros/>.

Glossario

Casco: unha que protege os
dedos dos cavalos.

Mugido: som emitido pela
vaca ou pelo boi.

Vidraga: lamina de vidro da
janela.

Curral: lugar cercado onde
se prende o gado.
Privativo: particular, relativo
a cada um. No poema,
opde-se ao universal, que é
relativo a todos.

Rés: qualquer animal
quadrdpede que se abate
para a alimentagdo do ser
humano. No contexto do
poema, o boi, 0 gado.
Esguicho: ato de esguichar,
expelir (liquido) com forga.
Teta: mama, seio.

Glossario

Roga: terreno de plantagao.
Sublrbio: periferia das
cidades, onde geralmente
moram as familias de menores
saldrios.

Comovido: emocionado.
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mas tinha padeiro com paes combinando com o vime da
cestae

o cheiro morno anunciando passado recente de forno e for-
tes mios na boa massa.

Nao nasci na roca

mas peguei muita fruta no pé trepei em arvore e chupei de es-
correr pelos antebragos manga-rosa de todo tamanho e tipo.
sou do tipo que se fosse uma laranja seria seleta, tamanha
fora a festa desse caldo em mim.

nao nasci na roga, ta certo mas todo mundo tinha uma roca
dentro:

nas quermesses nas procissoes nos pregdes dos verdureiros
como o sino da igreja e a aquarela das manhis.

[..]

ta certo ta certo

ndo nasci na roca

mas pér de sol e céu estrelado de ofuscar os olhos eu sem-
pre vi de perto

Foi esse o meu rebanho iniciatico

essa infancia sortida de subtrbio essa roca paralalelepipeda
com intervalos de terra vermelha e tanajuras

uma jura que fincou metéfora de boi na minha histéria e deu
esse tipo de pasto a minha meméria.

LUCINDA, Elisa. Boi tenho. In: A fiiria da Beleza. Rio de Janeiro:
Record, 2009. (Fragmentos).

Vime: vara flexivel usada para
fabricar utensilios, méveis

etc. No texto, é provavel que
a poetisa tenha se referido a
cor da cesta e dos paes, muito
aproximada, “que combinam’”,
Laranja seleta: tipo

de laranja suculenta e
adocicada.

Pregdes dos verdureiros:

as falas altas dos vendedores
ambulantes oferecendo
verduras a freguesia, mais ou
menos como acontece hoje
nas feiras livres.

Aquarela: processo de
pintura sobre papel, em que
sao utilizadas tintas diluidas
em agua. No poema, entra
como metéfora “aquarela da
manha’, sugerindo a beleza

da combinagéo das cores

das manhés relembradas/
recriadas.

Ofuscar: atrapalhar a vista;
deslumbrar.

Rebanho: coletivo de gado;
no contexto do poema, boi.
Iniciatico: relativo 3
iniciacdo, a formagao de

195

bbb i M et alguém.
Nascida no sublrbio de Cariacica, Espirito Santo, Sortida: abastecida, cheia,
em 1958, Elisa Lucinda dos Campos Gomes conta repleta.

Paralalelepipeda: relativo
a paralelepipedos, pedras
que fazem o calcamento de
espacos urbanos.
Tanajura: espécie de
formiga.

queem suainfancia “tinha quintal, jardim, peru, gato,
galinha e cachorro”. Estudou interpretacdo da poesia
teatral e atuou como jornalista, até mudar-se parao
Rio de Janeiro, onde consolidou sua carreira como
atriz, cantora e poeta. Participante ativa em eventos ;

que debatem a garantia dos direitos dos negros. 3 Janeiro, em 2015.
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Vale a pena ver!

$6 dez por cento é mentira

O documentério narra a biografia do
poeta Manoel de Barros, alternando se-
quéncias de entrevistas inéditas do escritor;
versos de sua obra e depoimentos de leito-
res. O filme constréi um painel revelador da
linguagem do poeta, e inspira-se na inquie-
tacdo de seu personagem para trazer ao pu-
blico seu encantamento pela vida.

REPRODUGAO

FRAME/PEDRO CEZAR

Imagem do documentario
S6 dez por cento é
mentira. Direcio: Pedro
Cezar. Brasil, 2008.
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Vocé se lembra do poeta Manoel de Barros, autor do poema
que voce leu na abertura deste capitulo? Lembra-se do estilo de sua
poesia, com “raizes crianceiras”, em “comunhio com a natureza”?
O poema a seguir também é dele. Boa leitura!

Texto3
Cangao do ver
2
A de muito que na Corruptela onde a gente :
b Glossario
Vivia

Corruptela: ato, processo ou
efeito de corromper; corrup-
Gao; lugar de agrupamento de
moradores; prontincia ou es-
crita de palavra, expressio etc.
distanciada de uma linguagem

Nao passava ninguém
Nem mascate muleiro
Nem anta batizada

Professor(a), leia sobre os
Nem cachorro de bugre. cnsieionics ' B 110
O dia demorava de uma lesma. comentério da questao 3e.
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Até uma lacraia ondeante atravessava o dia
por primeiro do que o sol.

E essa lacraia ainda fazia uma estacio de
recreio no circo das criancas

a fim de pular corda.

Lembrava a tartaruga de Creonte

Que quando chegava na outra margem do rio
As 4guas ja tinham até criado cabelo.

Por isso a gente pensava sempre que o dia

de hoje ainda era ontem.

A gente se acostumou de enxergar antigamentes.

S

Por forma que o dia era parado de poste.

Os homens passavam as horas sentados na
porta da Venda

de Seo Mané quinhentos Réis

que tinha esse nome porque todas as coisas
que vendia

custavam o seu preco e mais quinhentos réis.
Seria qualquer coisa como a Caixa Dois dos
prefeitos.

O mato era atris da Venda e servia também
Para a gente desocupar.

Os cachorros nao precisavam do mato para
desocupar

Nem as emas solteiras que despejavam correndo.

No arruado havia nove ranchos.

com maior prestigio social.
Mascate: mercador ambulan-
te, vendedor que oferece mer-
cadorias de porta em porta.
Muleiro: relativo a mula; no
contexto do poema, vende-
dor que vinha de mula.
Bugre: pertencente a grupo
indigena (os Bugres) que ha-
bitava o Sul do Brasil.
Lacraia: espécie de inseto
presente em todo o Brasil; mede
de 6 mma 20 cm e possui 15 ou
mais pares de pernas.

Creonte: personagem da
mitologia grega, rei de

Tebas, que se arrependeu

das decisdes precipitadas

do inicio de seu reinado e se
tornou um rei sabio.
Antigamentes: épocas

mais ou menos distantes no
tempo; tempos passados.
Réis: é o plural do nome

das unidades monetarias
adotadas no Brasil e em
Portugal no século passado
(singular: real).

Desocupar: tornar vazio;
liberar, esvaziar. No contexto
do poema, defecar, fazer cocé.
Arruado: conjunto de ruas,
povoado.




Araras cruzavam por cima dos ranchos
conversando em ararés.

Ninguém de nés sabia conversar em ararés.
£

Por tudo isso, na corruptela parecia nada
acontecer.

4.

Por forma que a nossa tarefa principal

era a de aumentar

0 que nao acontecia.

(N6s era um rebanho de guris.)

A gente era bem-dotado para aquele servico

Glossario

Desacontecimentos: é um
neologismo, uma palavra in-
ventada com base nas regras
da lingua. Assim, acrescen-
tou-se o prefixo desao subs-
tantivo acontecimento, em
sua forma plural. O sentido
pode ser aproximadamente:
"0 que ndo aconteceu’, mas
dizer isso por meio de um
neologismo reforca a ideia.
Adepto: aquele que tem ade-
sdo a determinada coisa; no
€aso, a razao, a logica, a ra-

cionalidade.
Estulticia: estupidez; tolice.

de aumentar o que nao acontecia.

A gente operava ta domicilio e pra fora.

E aquele colega que tinha ganho um olhar

de péssaro

era o campedo de aumentar os desacontecimentos.
Uma tarde ele falou pra nés que enxergara um
lagarto espichado na areia

a beber um copo de sol.

Apareceu um homem que era adepto da razio
e disse:

Lagarto ndo bebe sol no copo!

Isso é uma estulticia.

Ele falou de sério.

Ficamos instruidos.

BARROS, Manoel de. Cangdo do ver. Poemas rupestres - Col. Biblioteca Manoel
de Barros (Obra completa). Sao Paulo: Leya, 2013 p. 10-13. (Fragmentos).

Primeiras impressoes

Vocé se lembra dos trés poemas que leu? Localize-os no livro,
recorde-se de cada um deles e depois participe da discussao das
guestdes com seus colegas e professor.

1. Assim como o narrador é uma voz inventada para contar
uma histdria, nos poemas existe um “eu poético”, ou “eu i-
rico”, isto €, a voz que se expressa no poema. Indique em
qual dos poemas o eu lirico trata de:

a) uma vida aparentemente sem muitas relagdes com ou-
tras pessoas;

b) um lugar em que ndo havia muitos acontecimentos, mas
muita invencao por parte das criangas;

Professor(a), neste capitulo, optamos por trabalhar as secdes Primeiras impressées e O texto em construcao
com questGes que articulam os trés poemas, favorecendo a percepcao de regularidades do género, particu-
laridades dos estilos dos poetas e relagdes de intertextualidade. Sugerimos que inicie a aula relembrando
os poemas que foram lidos, o titulo de cada um deles, o nome do poeta/da poetisa que o escreveu e que as
questdes sejam discutidas oralmente, no coletivo, sempre com o envolvimento de diferentes estudantes.
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1. HABILIDADE FAVORECIDA
(EF69LP44)

1a. Espera-se que os(as) es-
tudantes percebam que no
poema “Boitempo” nao se
faz alusdo a nenhuma pes-
soa e que a vida na fazenda
é marcada, na perspectiva
do eu lirico, muito mais pela
presenca do gado.

1b. Espera-se que os(as) es-
tudantes percebam que no
poema "Cancéo de ver".
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Primeiras impressoes
(Cont.)

1c. Espera-se que os(as) estu-
dantes percebam que é no
poema "Boi tenho".

1d. Espera-se que os(as) es-
tudantes percebam que é
no poema "Cancao de ver",
como indicam os pronomes
nos, a gente.

1e. Espera-se que os(as) es-
tudantes percebam que é no
poema “Boi tenho”, em que
todos os verbos remetem a
primeira pessoa do singular.
1f. Espera-se que os(as) estu-
dantes percebam que é no
poema “Boitempo”, em que
o gado é central.

2. Resposta pessoal.

O texto em construgio
Professor(a), sugerimos que
os(as) estudantes se orga-
nizem em duplas. Oriente-
-0s a retomar cada poema,
discutir sobre as questdes
propostas e debater entre
si para chegar a uma con-
clusdo comum, mas fazendo
anotacdes individuais no ca-
derno. Sugerimos que essa
secdo seja trabalhada em
quatro aulas, uma para as
questdes do bloco 1 (foco na
anélise do poema “Boitem-
po” e construcdo da nogdo
de ritmo); outra aula para
as questdes do bloco 2 (foco
na anélise de “Boi tenho”,
com percep¢do dos efeitos
de sentido da intertextua-
lidade); outra aula para as
questdes do bloco 3 (foco
em “Cancao de ver” e a ex-
pressividade da subversdo
da norma da variedade cul-
ta, com uso de regras de ou-
tras variedades e neologis-
mos); e, por fim, outra aula
para cotejo dos poemas,
percepcdo de regularidades
do género e de como elas
ganham jeitos diferentes, no
estilo de cada poeta, e para
a livre apreciacdo de meté-
foras dos poemas. Optamos
por esse caminho processual
a fim de que os(as) estudan-
tes possam construir grada-
tivamente uma relagdo mais
qualitativa e consciente com
os fazeres da poesia, a partir
de suas leituras. Aproveite
para trabalhar com os(as) es-
tudantes a nogao de que di-
ferentes objetivos de leitura,

174
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¢) uma infancia marcada pela presenga de outras pessoas,
especialmente trabalhadoras;

d) uma vida em perspectiva mais coletiva, como se repre-
sentasse um grupo de criangas como o eu lirico;

e) de si mesmo diretamente, com muita expressividade;

f) uma vida em perspectiva coletiva, mas indiretamente pro-
jetando em um animal costumes, sentimentos & reflexdes.

2. Com qual poema inicialmente vocé se identificou mais? Por
que acha que isso aconteceu?

0 texto em construcao

+ Vamos retomar cada poema para pensar nas “técnicas”
que foram usadas pelos poetas para que os textos pro-
vocassem no leitor emocdes, sentimentos, ideias, prazer
de escuta, entre outras coisas. Esta secdo estd organiza-
da em quatro blocos, para vocé explorar, em colaboragao
com outros colegas, em diferentes momentos, conforme a
orientacao de seu (sua) professor(a).

Bloco1

1. Releia 0 poema “Boitempo" para um colega ou ouca a leitu-
ra dele.

a) Que sensacdes vocé teve? O que imaginou para os ver-
sos? De qual imagem sugerida pelo poema vocé mais
gostou? Por qué?

b) O que, segundo o eu lirico, é o elemento central da vida
na roca e define o ritmo do dia, a passagem do tempo?

¢) Que relagdes vocé estabeleceria entre o que respondeu
na questdo b e o titulo do poema?

d) O ritmo da vida na roga parece ser lento ou acelerado?

e) Leia o boxe a seguir e, em seguida, releia os cinco primei-
ros versos, prestando atencao nas silabas mais fortes de
cada verso.

L

Verso

£ cada uma das linhas de um poema. Em conjunto, os ver-
sos constroem a musicalidade do poema (seu ritmo), sugerem
imagens para o leitor, provocam sentidos. Os versos podem
variar de tamanho (métrica), podem ou ndo ter rimas. Em vez
de se dividirem em paragrafos, como nos textos escritos em
prosa, os textos poéticos sao organizados em conjuntos de
versos, chamados de estrofes.
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—senvolvendo diferentes géneros, requerem comportamentos e procedimentos de leitura também diferentes,
Nesse sentido, a leitura literaria nao se esgota em poucas leituras, como aconteceria com uma noticia, pot
exemplo. A leitura para fruicdo estética convida o leitor aire vir, ler e reler, em diferentes momentos da vida.

1. HABILIDADE FAVORECIDA (EF69LP53)

1a.Respostapessoal.
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APENDICE - INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS E OBSERVAGOES DE CAMPO

UNIVE SO FEUE VAL LA S31MLAT LA Farus
MESTRADO PROFISSIONAL EM LETRAS - FROFLETRAS
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>of, ena Cilene Meshiguti de Aradio
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L Vocé gonta de ler?
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5@ a resposta for SIM, gual tipo de eltura?

2. Em gue local vocd costuma ker?
( JESCOLA { )Casa { JOUTRSS G NAD COSTUMO LER
3. O que voce ests lendo stusimente?

& Alguamm nNa sua casa 18 ou s para voos ¢
() sm { INAD
S€ a resposta for SIM. gquem, com gue Treguincs ¢ oual tipo de letura?

_
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5. Vool coshuma gantar vros da presents de siguem da sua familia?
LY INEO

S& » resposta for SIM,

Quais o1 titules doe fivros?

Com qual freguincia?

6. Vock conhece alguma biblicteca no sau bairro ou nNa sua cdade?
{ }SM - pPSNA0



Voot costuma frequentar bibliotecas?
}SIM ()()Nlo
s a resposta for SIM,

ualiis}?

‘om gue fraquéncia?

. Vocé conheca alguma livraria na sua cidade?
1SIM X nko
2 a resposta for SIM, quailis)?

. Vooé costuma frequentar livrarias?
15IM i) NAD
e a resposta for SIM,

twal (is)?

om gue frequéncia?

0. Onde vocs tem acesso aos livros ou outros suportes de leitura?

¥ CASA { }BIBLIOTECAS [ JLIVRARIAS

1. Voo leu durante as férias?

DR SiM { INAC

& 3 resposta for SIM, o qué?

A LIVRC { }REVISTA
1ual {ais)?

{ )QUTRO[S) LUGAR(ES)
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