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madrugada afora, enquanto eu estudava.
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Valquiria, minha amiga, por acender uma fogueira, quando minha brasinha de animo estava
apagando.

Rosa, minha orientadora, que me ensinou a identificar o lado artistico da literatura para
jovens.

Jesus, meu guia invisivel, que me encaminhou a um bosque, no qual estou gostando de
caminhar.

Enfim,

Estou aqui
Porque Deus encaminhou-me
Porque, um dia, meus pais disseram que estudar era importante

Porque acreditei nisso
Porque meu marido foi apoio

Porque vocé, de algum modo, foi incentivo
Conclui essa fase

Para partir para 0 mundo

A vocé, que aqui se reconhece,
Muito obrigada.



REsumo

Desenvolvida com o apoio do CNPg—-Brasil, esta dissertagao apresenta uma pesquisa quanti-
qualitativa, cujo propadsito é refletir sobre os parametros utilizados por docentes para a selecéo
de livros literarios indicados a turmas des8rie. Para tanto,anrpusselecionado constitui-se

de dois questionarios e uma entrevista destinados a trés docentes de Lingua Portuguesa de
escolas diferentes e um questionario dirigido a uma turma de cada um desses profissionais. A
analise dacorpusbusca atender a quatro objetivos especificos, quais sejam: sistematizar os
critérios docentes na selecdo de livros literarios para delinear a praxis para essa escolha;
confrontar a preferéncia dos alunos em relacdo a selecdo do professor, a fim de apontar
sincronias/discrepéancias entre a predilecdo da turma e a indicacdo feita; levantar a existéncia
de atividades de pos-leitura, descrevé-las e apreender seu efeito nos alunos, para averiguar &
interferéncia na recepcao e aceitacado da obra; ponderar sobre os critérios de escolha do livro
utilizados pelos mestres e sobre seus procedimentos para com o ensino da literatura, com o
fim de constatar como a teoria reflete-se na pratica. Mediante a andlise, para a escolha das
obras indicadas aos alunos, foi constatado que os professores enfocaram os conhecimentos e ¢
tema das obras, sob o prisma da faixa etaria da turma. As selecdes baseadas nesses critério
resultaram em indicacfes de leituras condizentes a preferéncia literaria dos jovens leitores,
entretanto, nem sempre, garantiram a leitura integral do texto por um namero significativo de
alunos. Quanto a pratica docente, esta se mostrou teoricamente fundamentada, no que tange ¢
pedagogia, jA que houve sintonia entre os livros selecionados para os alunos, as atividades
propostas pelos docentes e seus objetivos para com a leitura. Da perspectiva literaria, porém,
explicitaram-se falhas relativas aos objetivos docentes a serem alcancados com a leitura.
Logo, nem todas as atividades, guiadas pelos objetivos detectados, tinham o texto literario
como foco, de modo que parte das atividades de pos-leitura contribuiu apenas de forma

parcial para com o entendimento e/ou recepcéao do texto literario.

Palavras-chave: Literatura infanto-juvenil; livro literario; leitura; mediador de literatura;

aluno-leitor.



ABSTRACT

This study was carried out under the sponsorinG@NPQ-Brasiland presents a quantitative

and qualitative research, aiming to discuss the parameters used by teachers to choose the
literary texts for 8-grade students. The corpus consisted of two questionnaires and one
interview. Three Portuguese teachers from different schools were interviewed and one
guestionnaire was applied to one class of each teacher. The corpus analysis intends to reach
four aims: to systematize the teachers’ criteria for selecting literary books, understanding the
praxis for such choice; to compare the students’ preferences to the teacher’s selection in order
to point out synchronies and discrepancies between class preferences and teacher’'s
indications; to verify if there are post reading activities, describing them and their effects on
the students in order to understand the interference on book reception and acceptation; to
consider about the books choice criteria used by teachers and about their literature teaching
procedures in order to apprehend how theory is put to practice. Results showed that the
teachers made their choices based on the students’ age. The selections based on such criterie
resulted in reading indications, which agreed with the youth’s literary preferences, but not
always guaranteed the integral reading of the texts by a significant number of students.
Pedagogically speaking, the teachers’ practice was theoretically founded because of the
tuning between the books selected for reading, the activities proposed by the teachers and
their reading goals. From the literary viewpoint, however, there were some problems about
the aims for the reading. Not all activities guided by the detected goals had the literary text as
their focus, resulting in a partial contribution for the understanding and/or for the reception of

the literary text.

Keywords: children’s literature; literary book; reading; reading mediator; student-reader.
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CONSIDERAC,‘C)ES PRELIMINARES

E desde meados da década de 70 do século XX, que se vem intensificando a
publicacéo e a distribuicdo nas escolas de livros destinados a jovens leitores, com o intuito de,
principalmente, promover a leitura entre os estudantes. Tal acontecimento, embora atraente,
pode ser discutido sob diferentes prismas, inclusive opostos entre si.

Sob uma dtica pessimista, tendo como parametro teorias em que a leitura ndo é um
processo de decodificagcdo mecanico e inofensivo, o ato de ler pode servir como um
instrumento de controle, constituindo “elemento auxiliar do processo de inculcagao
ideolégica”, conforme Zilberman e Silva (199%.112). Assim, esse incentivo a leitura
poderia ser visto como uma tatica de dominio social, visto que a sociedade € dividida em
classes sociais bem distintas. Por outro lado, a leitura também pode apresentar-se como
instrumento de conscientizagdo, quando a sociedade se envolve com a producdo cultural:
muasica, pintura, teatro, poesia, que é carregada de mensagens ao sujeito interlocutor, o que
pode causar uma aproximacao deste com a criacdo artistica e, consequentemente, propiciar &
reflexdo necesséaria para uma boa recepcdo. Com tais consideracdes e sob 0 parametro
esbogado, ndo ha leitura neutra.

Se a leitura é tdo importante na sociedade, ndo 0 € menos o objeto de leitura; se ndo ha
leitura neutra, o mesmo se aplica aos textos, em especial, aos literarios, por serem
plurissignificativos por natureza.

Os efeitos causados pelas obras literarias tém sido comprovados por meio de varios
estudos, constatando-se que a literatura é tida como um veiculo influente para a formacao do
homem. Devido a reconhecida necessidade do contato com o literario, as escolas, bem ou mal,
tém incentivado a leitura de livros e tém sido estopins para o desenvolvimento de varios
estudos ligados ao ensino literario, tais como: propostas metodologicas para atividades
escolares; dissertagcbes de mestrado que desenvolvem pesquisas a fim de delinear as
preferéncias literarias de criancas e jovens; trabalhos tedricos variados que chamam a atencéo
para a mediacdo da literatura, principalmente em ambito escolar, onde a mediacdo ocorre
através dos trabalhos de bibliotecarios e professores.

Atentemo-nos para a mediacdo que ocorre entre livro literario e aluno. Se este tem a

possibilidade de realizar “suas” escolhas literarias nas bibliotecas escolares, h4, contudo, as

! 12 edicao: 1995.
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leituras indicadas pelo professor-mediador, para as quais o docente seleciona obras com
objetivos variados: incentivar o gosto pela leitura, promover a reflexdo do contexto social,
propiciar a interdisciplinaridade, entre outros. Nesta pesquisa, vamos priorizar a mediacéo do
professor, no entanto, para afunilar esse contexto, optamos por um recorte que compreende 0s
critérios utilizados pelo professor para a selecdo desses livros solicitados.

Enfocamos esse ponto porque nele se concentra uma mediacao entre a literatura e o
aluno-leitor, e como toda mediacdo, ela ndo € neutra. O docente, mesmo que
inconscientemente, sofre influéncias (sociais, politicas, académicas) em suas escolhas. Além
de considerarmos esse aspecto politico-ideoldgico, tal enfoque também se justifica por sua
relacdo imediata a préxis escolar.

Considerando a escolha literaria feita por docentes, emerge a pergunta que norteia
todo o processo investigativo necessario para tratar o tema levantado: como o professor
seleciona as obras de leitura para trabalhar em sala? Para respondé-la, de forma a atendel
NOssos objetivos, desmembramo-la em outras quatro:

- Que aspectos o professor prioriza ao selecionar as obras literarias?

- Quais desses aspectos priorizados pelo professor se tangenciam com a preferéncia literaria
dos alunos?

- Como as atividades de poés-leitura interferem na aceitacdo discente referente a obra
escolhida pelo mestre?

- De que maneira os aspectos levantados pela critica se refletem na pratica docente?

O objetivo geral desta pesquisa, tendo em vista 0 tema proposto e a questdo que o
constitui, é refletir sobre os parametros utilizados por docentes para a sele¢do de livros de
leitura literaria solicitados a alunos deésgrie. A esse trabalho, por sua vez, esta atrelada a
intencdo de contribuir para o fomento dos estudos tedricos sobre a mediacdo do professor nas
aulas de leitura de livros literarios, ja que pretende ndo somente utilizar-se de teorias
reconhecidas, mas proporcionar uma permuta entre teoria e pratica.

Como objetivos especificos, propomo-nos a:

- sistematizar os critérios utilizados por professores na selecédo de livros de literatura para
delinear qual a praxis docente para a escolha do livro;

- confrontar a preferéncia dos alunos em relacdo a selecédo do professor, de forma a apontar
sincronias e/ou discrepancias entre a predilecdo da turma e a indicagéo docente;

- levantar a existéncia de atividades ulteriores a leitura, descrevé-las e apreender o efeito de

tais atividades nos alunos, para averiguar sua interferéncia na recepcao e aceitacédo da obra;
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- ponderar sobre os critérios de escolha do livro utilizados pelos professores e sobre seus
procedimentos para com 0 ensino da literatura, para constatar como a teoria reflete-se na
pratica docente.

O tema desta pesquisa, por estar ligado ao meio escolar, € bastante proficuo, por isso,

apresenta interessantes e variados trabalhos afins. A seguir, contemplamos alguns deles.

1 QUESTAO COGITADA: O QUE TEM SIDO FEITO?

A questdo sobre a escolha dos livros de leitura para alunos pelo professor tem
propiciado trabalhos de natureza diversificada: dissertagdes, projetos de pesquisa, artigos.
Entretanto, apenas parte deles tem a escolha de livros literarios como foco de atencao.

E o caso da dissertacdo de mestrado (que se transformou éndévidera Teixeira
de Aguiar, enquanto aluna da PUCRS de Porto Alegre. Seu tralma#hvesses de leitura de
alunos do curso por areas de estudo do ensind degali (1979), discorre sobre os interesses
de leitura de estudantes d&drau, em oito escolas de Porto Alegre, em relacéo a série, a
idade, ao sexo e ao nivel sécio-econdmico. Também trabalhou cOmpraulMaria Helena
Bezerra Cavalcanti Rockenbach, cuja dissertacdo intitulatseesses e habitos de leitura
dos alunos de °1grau maior de Jodo Pessoa/RB988 / PUCRS, Porto Alegre). Para a
realizacdo desse trabalho, foram investigados os interesses e habitos de leitura de oitocentos
alunos de $a & séries de dez escolas de Jodo Pessoa. Na mesma linha de interesse, mas
tendo em vista alunos dé grau em escolas de origens sdcio-culturais diferentes, ha a
dissertagédo de Cecil Jeanine Albert ZinaAidelescéncia: leitura e realidade culturéll991/

PUCRS, Porto Alegre). Renata Junqueira de Souza, com a dissedagatyvas infantis: a
literatura e televisdo de que as criancas gostdra9l / PUCRS, Porto Alegre), fez um
trabalho semelhante aos jA mencionados, mas ainda considerou os desenhos animados. En
sua dissertacdo, Souza fez uma analise de narrativas infantis de livros e de desenhos animados
apo6s um trabalho de campo, que mostrou obras e desenhos preferidos por altigosuddal

cidade de Bauru/SP.

Para o desenvolvimento da dissertaE8oola e literatura: conectando os campos —
um estudo sobre a aplicagdo do método recepci@tl / UEM, Maringa), Ivonete Veraldo
Gasparello realizou uma oficina de leitura, para a qual precisou selecionar um livro de leitura

para indicar aos alunos envolvidos. Para tanto, a autora baseou-se na Estética da Recepc¢ao

2 AGUIAR, V.T. de.Que livro indicar?:interesses do leitor jovem. Porto Alegre: Mercado Aberto/IEL, 1979.
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teoria segundo a qual a escolha do livro deve basear-se na possibilidade de o texto propiciar o
rompimento da expectativa dos alunos referente a um assunto e direcionar seu olhar para
novas possibilidades de leitura.

Quanto a literatura infanto-juvenil, também observamos a existéncia de projetos que
visam a uma prética escolar alternativa dentro da sala de aula. Para o desenvolvimento desses
trabalhos, as obras sdo escolhidas pelos pesquisadores de acordo com os objetivos a seren
alcancados e com as teorias que os norteiam. Como exemplo, cit&raeto Cassiopéia:
leitura de classicos na escolaesenvolvido pelas Faculdades Porto-Alegrenses [FAPA],
UNISINOS, UFRGS e FAPERGS, em 2001-2002, com o objetivo de intervir no processo de
ensino-aprendizagem, mediante sugestdes de leitura de classicos (SANTOS; VALE, 2002).

Para orientar a selecdo de obras literarias pelo docente, foi criadia ale leitura
para alunos de %le 2 graus(1989), resultado de uma pesquisa financiada pelo INEP/MEC,
desenvolvida, durante o ano de 1986, pelo Centro de Pesquisas Literarias da PUCRS: tendo
como coordenadora do Centro de Pesquisas Literarias Regina Zilberman e, do projeto, Maria
da Gléria Bordini. O trabalho consistiu em examinar a producdo literaria infanto-juvenil no
pais de 1984 a 1986, verificar sua qualidade artistica e o interesse despertado no publico
escolar. Dos 600 titulos analisados, 212 foram elencados no Guia em questdo. Reunidas em
séries — da ®do ensino fundamental & 8o ensino médio —, cada ficha analitica expde a
referéncia bibliografica da obra, seu género literario, enredo, personagens, tempo, espacgo e 0s
aspectos estéticos e ideoldgicos mais importantes, baseados na teoria da Estética da Recepcac

O artigo de Vera Teixeira de Aguiareituras para o 1 grau: critérios de selecéo e
sugest6eq1982) apresenta titulos de leitura distribuidos por faixa etéria para criancas e
adolescentes, além de apontamentos tedricos que podem auxiliar o professor na hora da
escolha de livros literarios.

O assunto da escolha e da pratica pedagdgica com o texto literario também foi
abordado pela Doutora em Letras Raquel Villardi, no arBgsinar a gostar de ler:
discutindo estratégias para a formacdo de leito(@898, p.12-17), em que divulgou o
resultado positivo de uma metodologia que foi aplicada em escolas das redes publicas e
particulares do Rio de Janeiro, envolvendo cerca de 40 professores e 1955 alunos, entre 5 e 14
anos. Para a autora, o indice positivo alcancado deveu-se a dois fatores primordiais. O
segundo fator, relacionado as atividades de pds-leitura, primou por atividades de carater
ludico e propiciadoras do desenvolvimento da linguagem no aluno. O primeiro, que mais nos
interessa, diz respeito a escolha do livro de leitura pelo professor, que se valeu de dois

critérios: a obra deveria ser de qualidade e adequada a faixa etéria do publico jovem.
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Embora também facam sugestdes quanto a escolha do livro, h4 autores que enfatizam
a importancia da qualidade do trabalho realizado com a obra. Para ilustrar, explicitamos o
artigo O prazer de ler: uma proposta para o ensino mgd® Martha Augusta Correa e
Castro Goncalves (1999). Entre consideracdes sobre a importancia da leitura e sobre o papel
da escola no desenvolvimento do ato de ler, os autores comentam o papel de mediador do
professor entre o texto e o aluno. Segundo eles, o professor pode orientar a escolha do aluno,
considerando, além das preferéncias dos discentes, o conteudo do livro, o autor, o género, a
época literaria. Entretanto, se a escolha sofrer alguma interferéncia ou imprevisto que nao
garanta a primazia pela qualidade da obra a ser lida, sua leitura podera render bons frutos, se o
professor “ndo perder de vista o seu papel na formacdo do futuro leitor: um critico que
guestiona valores impostos e sabe preservar sua posicdo na sociedade em que vive”
(CORREA; GONCALVES, 1999, p.79).

Tendo a escolha do livro como ponto de interesse, ha o Bdigla de Literaturade
Garcia e Santos Silva, (2000, p.18-26). Nesse trabalho, os autores tratam da imposi¢cdo do
livro de leitura realizada pelo professor. A proposta dos autores € a possibilidade de uma
escolha mais democrética do livro literario, segundo a qual os alunos escolheriam as obras a
serem lidas dentre varios titulos propostos pelo professor.

Observamos que a questdo da selecdo de livros de leitura pelo professor para seus
alunos ja foi e € amplamente tratada de forma direta (mediante sugestdes de critérios de
escolha do livro baseadas em teorias) ou indireta (por meio de propostas metodoldgicas
utilizadas com sucesso). Sao poucos, entretanto, os estudos que enfocam especificamente &
selecdo da obra pelo professor e nenhum deles contemplou especificamente a préaxis utilizada
pelo docente; notamos também uma caréncia no tratamento desse assunto no Parana, estad

onde vivemos e pelo qual nos interessamos.

2 PERCURSO METODOLOGICO

Para alcancar os objetivos levantados, os passos metodolégicos foram sistematizados
em: selecionar trés escolas do ensino fundamental do municipio de Maringa-PR para a
investigacdo; aplicar trés questionarios, sendo dois para professoresédie & outro, para
seus alunos, além de uma entrevista com os professores; analisar e discutir as informacdes

levantadas.
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A partir da elaboragédo desse percurso metodologico, foi possivel delinear a natureza
hibrida desta pesquisa, seja ela: quanti-qualitativa, de carater etnogréfico e de natureza
aplicada.

O estudo qualitativo, explicam Lidke e André (1986, p.18), é desenvolvido numa
situacao natural, constitui-se por informacdes descritivas, “tem um plano aberto e flexivel e
focaliza a realidade de forma complexa e contextualizada”. Vasconcelos (2002, p.281)
ressalta que, por englobar muitos tipos de investigacéo, tais como, a etnografica, a observacao
nao-quantitativa, os trabalhos descritivos ou historicos, os estudos clinicos e a pesquisa-acao,
a pesquisa qualitativa € também chamada de interpretativa por alguns pesquisadores.

Independente do rétulo que receba, expbe Vasconcelos (2002, p.282-283), as
pesquisas qualitativas/interpretativas podem ser identificadas pelas seguintes caracteristicas:
as informac0des coletadas sdo predominantemente descritivas; a preocupagao com 0O processo ¢
maior que com o produto, a atencdo é voltada ao “como” se desenvolve certo fato, “como” o
fato é discutido pelos sujeitos envolvidos na acdo, “como” sdo o0s procedimentos
desenvolvidos pelos sujeitos; sdo considerados os significados que 0s sujeitos envolvidos na
acao atribuem aos fendmenos, as coisas, a vida.

Técnicas quantitativas, convém esclarecer, ndo comprometem a denominacdo
qualitativa da pesquisa, visto que informag6es numéricas passam por uma interpretacdo, o que
enriguece a descricdo e o entendimento do fen6meno estudado. Desse modo, a presenca de
indagacdes abertas e de indagacOes objetivas, nos questionarios que aplicamos, explica a
denominacédo quanti-qualitativa desta pesquisa.

Em relacdo ao cunho etnogréfico, tecemos algumas consideragfes. Etmologicamente,
explica Vasconcelos (2002, p. 284), o termo etnografia “significa ‘descricdo cultural’, e
englobaria técnicas de coletas de dados sobre os valores, 0os habitos, as crencas, as praticas
0s comportamentos de um grupo social [...]". Além desses aspectos, a autora aponta que, no
estudo etnogréfico praticado por antropologos, o entorno sécio-politico-econémico-cultural
nao é considerado. Atentemo-nos a esse aspecto, pois, como explicam Lidke e André (1986,
p.14), empregado no ambito escolar, o estudo etnografico sofreu alteracdes e, entre essas

alteracOes, esta justamente o fato de que:

[...] o uso da etnografia em educacdo deve envolver uma preocupacdo em pensar o
ensino e a aprendizagem dentro de um contexto cultural amplo. Da mesma maneira,
as pesquisas sobre a escola ndo devem se restringir ao que se passa no ambito da
escola, mas sim relacionar o que é aprendido dentro e fora da escola.
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Por esse motivo, André (199%. 28) prefere dizer que a pesquisa na area da educacao
€ de cunho etnografico e ndo etnografia. Dessa forma, considerando também as palavras de
André e Ludke (1986, p.14), segundo as quais etnografia “é a descricdo de um sistema de
significados culturais de um determinado grupo”, entendemos essa pesquisa como de cunho
etnografico, ja que estudamos grupos que compreendem professores e altisésiele 8

A natureza aplicada desta investigacao delineia-se por ela partir de um problema que
se forma na pratica e que foi estudado por meio de entrelacamentos com teorias
multidisciplinares, além de os registros recolhidos receberem tratamento predominantemente
gualitativo.

Toda essa classificacdo esta ligada aos sujeitos investigados e aos instrumentos de
analise utilizados.

Para a coleta de informacdes necessarias aos propoésitos a serem alcancados neste
pesquisa, aleatoriamente selecionamos trés professores de Lingua Portugiessidel8
ensino fundamental de Maringa — sendo um de escola particular e dois de escolas municipais
— e trés turmas dessa mesma série. Ressaltamos que, devido a questdes éticas, os nomes d:
instituicdes de ensino e dos sujeitos envolvidos nao foram divulgados. Para facilitar a redacao
textual, o primeiro professor que aceitou participar da pesquisa e que trabalha em escola
municipal foi denominado Professor A; o outro professor de escola municipal, Professor B; o
professor do colégio particular, Professor C. Dos 59 alunos que participaram desta pesquisa,
27 séo do Professor A, 22 do Professor B e 10 do Professor C.

Nosso instrumento de trabalho constitui-se por dois questionarios e uma entrevista
para professores e um questionario para os dluBevido & variedade do instrumento, é
fundamental explicarmos suas caracteristicas.

O Questionario 1 (apéndice A) foi destinado aos professores, seu objetivo era coletar
informacdes para a especificacdo dos questionarios 2 e 3, tais como: a quantidade de leituras
solicitadas em 2003 pelo docente, assim como o titulo da(s) obra(s) e as respectivas atividades
de pos-leitura.

O Questionarid (apéndice B) também foi respondido pelos docentesliElespeito

aos procedimentos do professor para a escolha de cada livro de leitura solicitado aos alunos,

% 12 edicéio: 1995.

4 Por motivos préaticos, disponibilizamos apenas os modelos dos trés questionarios sob a forma dos apéndices A,
B e C. As entrevistas, porém, apresentam questdes diferentes entre os professores, assim, elas podem sel
examinadas nos anexos A, B e C (entrevistas com o professor A, B e C, respectivamente).
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assim, enquanto os professores A e B responderam a esse questionario uma vez, o Professor C
o fez trés vezes, por ter indicado trés leituras a sua turma.

O Questionario Japéndice C) forespondido pelos alunos. As questdes dividem-se
em duas partes; a primeira pretende tracar o perfil de preferéncia literaria da turma; a segunda,
coletar pareceres referentes a cada livro solicitado pelo docente.

Apés o inicio das andlises, foi realizada uma entrevista com 31 questdes fixas e uma
parte de questdes para esclarecimentos relativos aos questionarios com os professores.
Embora dirigida, durante a entrevista, quando realizados comentéarios pertinentes a pesquisa,
estes foram explicitados. Devido ao uso dos questionarios do Professor A na elaboracdo de
outros trabalhos, uma pequena entrevista para esclarecimentos foi realizada em 27 de
fevereiro de 2004, ela esta integrada no final da entrevista sociocultural desse professor
(anexo A).

Para propiciar uma visdo panoramica desta dissertacdo, ressaltamos sua organizacao
em trés capitulos, seguidos pelas consideracdes finais, referéncias, apéndices e anexos. O
primeiro capitulo traz a fundamentacédo tedrica basilar deste trabalho. Essencialmente,
apresenta discussdes sobre a evolugcdo das concepcdes de literatura, assim como conceitos d
leitura literaria, leitor literario e as bases da teoria recepcional. Em seguida, a atencado desloca-
se para a literatura infanto-juvenil e sua presenca no contexto escolar. O segundo capitulo
tematiza os procedimentos docentes para a indicacdo da obra literaria para tufrsésele 8
o acolhimento dessa indicacdo pelos alunos. O terceiro capitulo apresenta dois objetivos:
mostrar como as atividades de pos-leitura interferem na recepcao literaria e desvendar as
interferéncias experienciadas e tedricas que subjazem aos procedimentos docentes para com ¢
leitura literaria. Nas consideragdes finais, ha uma retomada dos capitulos anteriores, a fim de

enfatizar suas respectivas constatacdes e, assim, fechar a dissertacao.
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PERCURSO TEORICO

O objetivo deste capitulo consiste em apresentar 0s pressupostos teodricos que
sustentam esta pesquisa. Para tanto, esta dividido em quatro partes. A primeira esboca a
discusséo sobre a aporia que gira em torno das concepg¢des do termo literatura, abrangendo
também concepgbes acerca do ato da leitura e do leitor literario, além de mostrar alguns
pressupostos da teoria recepcional desenvolvida por Hans Robert Jauss, em 1969. A segunda
parte aborda o desenvolvimento da literatura infanto-juvenil, suas variadas concepcdes e as
principais recorréncias que a identificam. Ja a terceira situa essa literatura para jovens no
contexto escolar, abarcando, inclusive, a questdo do professor enquanto mediador. O ultimo
topico visa a enfatizar algumas opcdes conceituais e terminoldgicas adotadas para o

desenvolvimento do estudo em pauta.

1.1LITERATURA: CONCEPCAO INSTAVEL

O termo “literatura” nem sempre teve a conotacao de fendbmeno estético e de producao
artistica que atualmente apresenta. Essa conotacdo passou a desenvolver-se a partir da:
Ultimas décadas do século XV O que é bem ecente, explica Aguiar e Silva (1936
considerando que a literatura comporta mais de dois milénios de producéo literaria, e é fruto
de um circunstancialismo histérico-cultural. Mas a literatura ndo pode ser entendida como
heranca de um conjunto fechado e estatico de textos do passado, ja que se constitui como um
processo histérico ininterrupto de producdo de novos textos, “processo este que implica
necessariamente a existéncia de especificos mecanismos semiéticos ndo alienaveis da esfer:
da historicidade e que se objectiva num conjunto aberto de textos” (AGUIAR e SILVA, 1986,

p. 14), os quais, com sua origem, podem representar novidade e ruptura imprevisiveis em
relacdo aos textos j& existentes e, ainda, provocar modificagdes profundas nos textos até entéo
produzidos, ja que propiciam, ou determinam, novas leituras desses mesmos textos.

Quanto a sua procedéncia, Aguiar e Silva (1986, p. 1-2) informa que o lexema

“literatura” é derivado do lexema latititteratura, cuja origem, por sua vez, relaciona-se ao

® 1% edigéio: 1967.
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substantivo greggrammatiké A palavralitteratura deriva do radicalittera (letra, carater
alfabético) e significa saber relacionado a arte de escrever e ler, a gramatica, a instrucéo, a
erudicdo. Até o século XVIIl, o lexemditeratura” e os sintagmas correlatos “letras
humanas” e “belas-letras” (séc. XVII) apresentavam essa conotacdo de conhecimento,
doutrina, erudicdo. Os textos de carater imaginativo, enquanto criacdo artistica, anteriores ao
século XVIII, eram regnhecidos como poesia, eloquéncia, verso ou prosa.

Nos primordios do Século das Luzes, segundo Aguiar e Silva (1986, p. 5), o
conhecimento representado pela literatura chegou a ser chambeltedétérature quando
dizia respeito a objetos caracterizados pela “beleza”, como a poesia, a elogiiéncia e a historia
bem escrita. Tal denominagdo néo se estendia a critica, a polimatia ou & cronologia, ja que tais
atividades e seus escritos resultantes prescindiam de “beBedle. littérature implicava,
desse modo, a existéncia de valores estéticos relatidierature, ou seja, a arte de
expressdo por meio da linguagem verbal. Nessa perspectiva, a literatura passou a ser
associada a uma idéia de “gosto” ou “sensibilidade”.

Devido a transformacdes da cultura européia, na segunda metade do sdtulo XV
vocabulo “literatura” ganhou outros acréscimos semanticos, inclusive, alguns divergentes
entre si. Aguiar e Silva (1986, p. 7-9) expde 0s oito principais acréscimos semanticos até o
Romantismo. Nesse periodo, “literatura” poderia ser: conjunto de producao literaria de um
pais; conjunto da producao literaria de uma época (literatura vitoriana) ou de uma regido
(literatura do norte); conjunto de obras que se particularizam por sua origem, tematica ou
intencao (literatura feminina, de terror); bibliografia acerca de um assunto especifico; retorica
ou expressao artificial; por elipse, “literatura” designaria histéria da literatura; manual de
histéria da literatura, devido a metonimia; conhecimento sistematizado, cientifico, do
fendbmeno literario (literatura comparada).

Foi a partir dessa evolucdo semantica, conforme Aguiar e Silva (1986, p. 10), que o
lexema “literatura” recebeu os significados fundamentais que ainda hoje mantém: “uma arte
particular, uma especifica categoria da criacdo artistica e um conjunto de textos resultantes
desta atividade criadora”, uma designacdo mais genérica e extensiva, que abarca, inclusive a
“poesia”, lexema relativo a textos literarios com determinadas caracteristicas técnico-formais.
Tal denominacgao foi uma segunda modulacdo no conceito de literatura, que atribuiu-lhe um
carater “imaginativo” ou “criativo” (ZAPPONE; WIELEWICKI, 2003, p. 21). Essa
caracteristica € atual, mas o problema na conceituacado da literatura perdura, ja que a atencao
volta-se ao “como” valorizar os textos a partir desses critérios, isto €, qual a dimensao —

imaginativa ou estética — deve ter maior importancia.
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A partir da segunda metade do século XIX e dos primordios do século XX, buscou-se
conceituar literatura enquanto objeto concreto e observavel, privilegiando a dimensao estética
do texto. Esse enfoque objetivo inspirou trés influentes e fecundas correntes de teoria e critica
literarias do comeco do século XX: Formalismo Russmy Criticisme Estilistica. O ponto
em comum entre essas escolas é a defesa de que os textos literarios possuiriam caracteristica
estruturais préoprias capazes de distingui-los dos textos néo-literarios (AGUIAR e SILVA,
1986, p. 15), posicdo propulsora do conceito de literariedade, que diz respeito as
caracteristicas estruturais ou textuais peculiares que configuram singularmente o texto
literario (ZAPPONE; WIELEWICKI, 2003, p. 21).

Contudo, o que se chama por literariedade ndo aparece em todos os textos chamados
literarios, além disso, caracteristicas literarias aparecem fora da literatura. A questdo € que
nao ha denominador comum para todas as producdes classificadas como literarias, somente o
uso da linguagem (AGUIAR e SILVA, 1986, p. 17). Desse modo, em respeito a conceituacao
de literatura, Lajolo, no livraiteratura: leitores & leitura(2001) — que € uma reescrita@e
que ¢ literaturapublicado pela Brasiliense em 1982 — aborda diversos conceitos, preservando
sua legitimidade, na perspectiva de que cada um deles reflete um ponto de vista particular
relativo ao universo da literatura. Assim, a autora exp0e a persisténcia da questéo intricada
sobre “o0 que é literatura”, ao mesmo tempo em que debate a relevancia e a validade de uma
resposta. Mediante assunto tdo cogitado, Zappone e Wielewicki (2003, p. 23) comentam que
autores comegaram a questionar se 0 que caracterizava a literatura eram de fato suas
“propriedades internas”. Consequentemente, a partir dos anos 60 do século XX, o foco de
atencdo desloca-se da esfera do texto e volta-se para a esfera do leitor, agente de
concretizacao do texto literario por meio do ato da leitura.

Com esse enfoque no leitor, segue a concepcéo de literatura de Candifiop(1985

a qual mostra a influéncia das obras sobre os leitores e dos leitores sobre as obras:

A literatura é, pois, um sistema vivo de obras, agindo umas sobre as outras e sobre
os leitores; e s6 vive na medida em que estes a vivem decifrando-a, aceitando-a,
deformando-a. A obra ndo é produto fixo, univoco ante qualquer publico; nem este é
passivo, homogéneo, registrando uniformemente o seu efeito. Sdo dois termos que
atuam um sobre 0 outro, e aos quais se junta o autor, termo inicial desse processo de
circulagdo literaria, para configurar a realidade da literatura atuando no tempo.

Ainda nesse contexto de valorizagdo tanto do texto quanto do leitor, mas enfocando a
literatura enquanto conjunto de textos especificos, Candido, no Bitigitos humanos e

® 12 edigéio: 1976.
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literatura (1989, p. 112), de forma ampla, chama de literatura “todas as criagcdes de toque
poético, ficcional ou dramatico em todos os niveis de uma sociedade, em todos os tipos de
cultura, desde o que chamamos folclore, lenda, chiste, até as formas mais complexas e dificeis
da producéo escrita das grandes civilizacdes”.

Como visto, véarias sdo as concepcoes de literatura que surgiram durante os séculos.
Todas, porém, devido as mudancas histéricas, podem ser questionadas, como sustenta
Eagleton, emTeoria da Literatura: uma introducd@1997). Denominacdes acabadas,
restritivas e definitivas ndo servem para especificar a literatura, pois ela é criada e pertencente
ao ser humano, que é: inconstante, ambiguo, contraditério e criativo. Por isso, 0s juizos de
valor que constituem a literatura sdo historicamente variaveis: caracteristicas relevantes em
uma obra em certo periodo podem néo ser em outro. Desse modo, Compagnon (2001, p.45)
diz que uma definicdo para literatura “ndo oferecerd mais que o conjunto das circunstancias
em gque o0s usuarios de uma lingua aceitam empregar esse termo” e que o texto literario é
assim chamado devido ao uso literario que a sociedade faz dele. Posi¢céo coerente a grande

mobilidade do conjunto de textos que compdernrpusdenominado literatura.

1.1.1 As funcdes da literatura

A dificuldade apresentada na tentativa de conceituar literatura reflete a presenca
marcante da obra literaria na historia, fruto decorrente de suas funcbes. Essas funcdes ja
foram reconhecidas em contextos especificos e sdo bastante cogitadas, pois mostram o
impacto da literatura na sociedade e no ser.

Antonio Candido, enteitura e Sociedadé1985¥, explica as trés principais funcdes
da literatura: a total, a social e a ideoldgica.

A funcéo total, segundo o autor (1985, p. 45), “deriva de um sistema simbdlico, que
transmite certa visdo de mundo por meio de instrumentos expressivos adequados”. Essa visdo
de mundo traz representacdes individuais e sociais, as quais ndo estdo presas a situacac
imediata de criacdo da obra, o que permite que o texto artistico continue sendo lido através
dos séculos, transcendendo a situacao de criacédo e, com isso, mostrando sua grandeza.

A funcéo social caracteriza-se pela influéncia da obra no estabelecimento das rela¢des
sociais, na satisfacdo das necessidades espirituais e materiais, na manutencdo ou mudanca d

uma certa ordem da sociedade. Em decorréncia disso, a funcdo social permite que a obra

" 1% edicdo em portugué$983.
8 12edicdo: 1976.
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literaria auxilie na preservacédo, na transmissdo ou na mudanca de valores da sociedade. Tal
interferéncia, porém, ndo é intencional, ja que essa funcdo apresenta carater natural: a funcéo
social existe sem designios conscientes do autor ou do leitor, ela “decorre da propria natureza
da obra, da sua insercdo no universo de valores culturais e do seu carater de expressao,
coroada pela comunicacao” (CANDIDO, 1985, p. 46).

A funcéo ideoldgica acontece quando o produtor do texto ou os leitores estabelecem
conscientemente certos designios em relacédo a obra: a funcéo ideoldgica “se refere em geral a
um sistema definido de idéias” (CANDIDO, 1985, p. 46). O autor esclarece que essa funcao &
importante para o destino da obra e para sua apreciagao critica, embora ndo seja 0 @&mago de
seu significado.

Antecipando essas consideracdes sobre as funcdes da literatura, Antonio Candido, em
A literatura e a formacao do homgii972), focaliza a fungcdo humanizadora da literatura, isto
€, a capacidade que ela tem de mostrar o homem e de atuar na formacdo desse mesmc
homem. A esse respeito, Candido aborda outras fungdes que s&o variantes da funcgao
humanizadora da literatura: a funcdo psicolégica, a formativa e a do conhecimento do mundo
e do ser.

A funcédo psicologic@ baseada na necessidade universal de ficcdo e de fantasia do
homem, e a literatura € uma das mais ricas modalidades que oferece esse elemento. Mas vale
ressaltar que a fantasia trazida pela producao literaria nunca é desprovida de realidade; isso
porque a literatura “é uma transposicao do real para o ilusério por meio de uma estilizacéo
formal, que propde um tipo arbitrario de ordem para as coisas, 0s seres, 0s sentimentos. Nela
se combinam um elemento de vinculacédo a realidade natural ou social, e um elemento de
manipulagdo técnica [...]" (CANDIDO, 1985, p. 53). Em termos mais sintéticos: a fantasia
dos textos literarios € a realidade transfigurada.

O resultado dessa transfiguracdo, como explica Candido (1972, p. 805), pode atuar de
modo sub-consciente e inconsciente no leitor, tendo em vista que opera uma espécie de
inculcamento despercebido, que afeta a personalidade. Em outras palavras, a literatura, no ato
da leitura, integra conhecimentos no leitor e, por isso, transforma-o a cada leitura. Essa
manipulacdo velada caracteriza a funcdo formativa da literatura, resposta para a seguinte

indagacao: a literatura educa? Segundo Candido (1972, p. 805):

A literatura pode€formar, mas ndo segundo a pedagogia oficial, que costuma vé-la
ideologicamente como um veiculo da triade famosa, - o Verdadeiro, o Bom, o Belo,
definidos conforme os interesses dos grupos dominantes, para reforco da sua
concepcao de vida. Longe de ser um apéndice da instru¢cdo moral e civica [...] ela
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age com o impacto indiscriminado da propria vida e educa como ela, — com altos e
baixos, luzes e sombras.

A literatura, segundo o excerto, constitui-se fonte de conhecimentos valorizados e
desvalorizados pela sociedade, por isso nao edifica nem corrompe, mas humaniza.

Com esse poder de interferir na formacao do leitor, através da realidade transfigurada
que traz, rica em experiéncias aceitas e rejeitadas pela sociedade, a literatura amplia a
percepcdo e a visdo de mundo de seus consumidores, tornando-os mais “compreensiveis e
abertos para a natureza, a sociedade e o semelhante”, nas palavras de Candido (1989, p. 117)
Além desses conhecimentos latentes da obra literaria, ela também abrange os conhecimentos
intencionais do produtor e os estruturais constituintes do texto.

Em Estimulos da criacdo literarigl976, p. 53), Candido expde que é, através de uma
estilizacdo formal — meio para uma reorganizacdo arbitraria para as coisas, 0S seres e 0S
sentimentos —, que o mundo real passa para o mundo ilusério. Essa transicdo faz com que o
texto literario, ao mesmo tempo em que se mostra independente de sua fonte inspiradora (o
real), permite uma melhor inteligibilidade dessa fonte. Nos termos de Candido (1972, p. 806),
“a obra literaria significa um tipo de elaboracdo das sugestdes da personalidade e do mundo
gue possui autonomia de significado; mas que esta autonomia ndo a desliga das suas fontes de
inspiracdo do real, nem anula a sua capacidade de atuar sobre ele”. Vale ressaltar que a
arbitrariedade com que é tratado o real tem, como suporte, a linguagem verbal. Para
Zilberman (1990, p. 18), enquanto forma de expressao, a literatura utiliza-se da linguagem
verbal, de forma a incorporar sua particularidade de construir um mundo coerente e

compreensivel, logo, racional, a fim de possibilitar uma comunicacdo com o leitor:

Assim, o texto concilia a racionalidade da linguagem, de que € testemunha sua
estrutura gramatical, com a invencao nascida da intimidade de um individuo, e pode
lidar com a ficcdo mais exacerbada, sem perder o contato com a realidade, pois
precisa condicionar a imaginacdo a ordem sintatica da lingua. Por isso, a literatura
ndo deixa de ser realista, documentando seu tempo de modo licido e critico; mas
mostra-se sempre original, ndo esgotando as possibilidades de criar, pois o
imaginario empurra o artista a geracéo de formas e expressoes inusitadas.

Essa manipulagéo técnica presente no texto literario, além de reorganizar a realidade
de forma arbitraria e sustentar as experiéncias admitidas e as depostas pela sociedade, tambeén
ampara 0os conhecimentos intencionais de seu produtor: ideologia, crenca, revolta, adeséo, que
sdo captados, mesmo que inconscientemente, na recepgédo da obra. Com essas ponderacde
configura-se a importancia do olhar inquiridor relativo as estratégias estruturais empregadas

na construcdo da obra, estratégias essas que, quando inter-relacionadas aos outros
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conhecimentos do texto literario, sdo capazes de desvendar uma sutil representacao
humanizadora ou desumanizadora do homem, no escrito analisado.

Diante das funcdes contempladas, é notério o quanto a literatura € indispensavel a
sociedade e ao individuo. Todavia, devido a leitura ser entendida como ato suficiente para sua
concretizacdo, parece que ndo precisariamos instrumentaliza-la, pois a literatura causa seus
efeitos por si mesma na sociedade e no leitor. Entdo para que estuda-la na escola?

Embora pesquisas tenham mostrado que os brasileiros |éem com certa assiduidade, o
que contradiz o discurso corrente sobre o “descaso” nacional pela leitura, as condi¢cdes de
acesso ao livro e a situacdo econdmica para sua aquisicdo sdo obstaculos para que a leiture
mostre-se ainda mais expressiva entre os brasileiros, a ponto de fazer esse estere6tipo
sucumbir. Logo, a abordagem da literatura, na escola, torna-se uma oportunidade de contato
do individuo com a obra, contato que ndo € possivel ou incentivado na maioria das realidades
extra-classe. Em sua tese de doutorado intituRwddicas de leitura na escol§2001,
Unicamp), Zappone (2001, p. 154) conclui que “[...] o acesso aos livros ndo depende
exclusivamente dmteressedos leitores, mas de uma rede complexa de fatores desfavoraveis
gue o leitor nem sempre tem condi¢cdes de suplantar”. A autora ainda menciona que, em 2001,
o Brasil apresentava 5000 bibliotecas, sendo que 4234 eram estabelecimentos publicos. Esse
namero mostra que diversas cidades brasileiras ndo possuiam bibliotecas. Outro agravante
para 0 acesso ao livro no Brasil, acrescenta a autora, € o alto valor do livro e do impresso em
contraste com os baixos salarios da maioria da populacéo.

Mediante o exposto e diante de todas as possibilidades e efeitos da literatura ja
comentados, seria injusto negar ao aluno o direito de ser apresentado a ela, o que intensifica a
importancia e a necessidade de estudos voltados a literatura na escola.

1.1.2 O ato de ler: como se vé?

Varias sdo as concepcgoes de leitura, entre elas, as que consideram o ato de ler como
processo ascendente e outras, como processo descendente. A leitura ascendente consiste n
reconhecimento e decodificacdo progressiva de unidades menores (letras, palavras,
marcadores gramaticais) para as maiores (frases, paragrafos, sentido global do texto), essa
concepcao € utilizada pela teoria behaviorista. J& na leitura descendente, explica Silva (1997,
p.88), ocorre 0 inverso, o processo de leitura baseia-se no conhecimento prévio do leitor, que
€ um participante ativo, capaz de fazer previsbes passiveis de aparecerem no texto e de

processar informacdes de maneira eficiente e rapida, para a reconstru¢do do significado do



26

mesmo, 0 que caracteriza a concepg¢do cognitivista. Ultrapassando esse maniqueismo, nos
anos de 1970, por meio de estudos psicolinguisticos, o ato de ler recebeu novas atribuicdes
nao s6 da Linglistica, como também da Psicologia Cognitiva. A partir dessa perspectiva
interdisciplinar, a leitura foi concebida como fruto da interacdo da linguagem e do
pensamento. Segundo Silva (1997, p. 87), é “um processo nao-linear, dindmico na inter-
relagdo de varios componentes utilizados para o acesso ao sentido e € uma atividade de
previsdo, de formulacdo de hipdteses”, para a qual o leitor precisa utilizar varios
conhecimentos. Nessa Otica da leitura como forma de interacdo, a leitura ascendente e a
descendente ndo s&o excludentes, mas complementares; condigdo fundamental para uma
leitura eficiente e para uma escrita concisa.

Com os avancos dos estudos mencionados, o ato de ler passou a ser estudado com um
novo vigor e valorizado devido a constatacdo do desenvolvimento cognitivo que pode causar.
Esse desenvolvimento promovido pelo ato de ler pode ser confirmado diante do estimulo ao
pensamento do leitor causado pela leitura, estimulo esse passivel de promover incontaveis
possibilidades de se construirem aprendizados a partir do que foi lido. Algumas das
habilidades que podem ser desenvolvidas com a leitura sdo: compreensao, interpretacao,
andlise, sintese, (re)criagéo.

No ambito da literatura, se considerarmos as concepc¢des de leitor vigentes em
diferentes linhas tedricas, podemos tragcar um paralelo entre as concepcdes literérias de leitura
e as concepcoes linglisticas que acabamos de ressaltar.

Como expde Compagnon (2001, p.140), embora houvesse divergéncias entre
historicistas (que estudavam a obra a partir de seu contexto original) e formalistas (que
pediam a volta ao texto, em sua imanéncia), ambos os tedricos dessas linhas, por algum
tempo, concordavam ao desconsiderar o papel do leitor, posicdo também tomadawpelos
critics americanos, para 0s quais a obra literaria era vista “como uma unidade organica auto-
suficiente, da qual convinha praticar uma leitura fecheldad readingy isto €, uma leitura
idealmente objetiva, descritiva, atenta aos paradoxos, as ambiguidades, as tensoées [...]"
(COMPAGNON, 2001, p.140-1). Tal explicacdo mostra uma visdo de leitura ascendente, em
gue o leitor (Qque é um receptor passivo) decodifica o texto: objeto acabado, independente de
outro ser, portantaorpussuficiente para a realizagdo de analises.

No outro extremo, aproximando-se de uma leitura descendente, vislumbramos uma
leitura em que o leitor € o0 elemento mais importante, ja que carrega suas experiéncias

pessoais e emocdes para a realizacdo desse ato:
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Aquilo de que nos lembramos, aquilo que marcou nossas leituras da infancia, dizia
Proust, afastando-se do moralismo ruskiano, ndo é o proprio livro, mas o cenario no
qgual nés o lemos, as impressfes que acompanharam nossa leitura. A leitura tem a
ver com empatia, projecdo, identificagcdo. Ela maltrata obrigatoriamente o livro,
adapta-o as preocupagdes do leitor (COMPAGNON, 2001, p.143).

Tendo em vista esse papel importante atribuido ao leitor, ProusO (drempo
Redescoberto1927, apud COMPAGNON, 2001, p.143-4) ressalta, como um exemplo de
liberdade deste, que o escritor ndo deve se indignar se a imagem feita de sua heroina por um
leitor travesti for a de um rosto masculino. Isso é possivel mediante o preenchimento dos
vazios que as obras literarias apresentam.

Conforme explica Iser (1979, p.88), sdo 0s vazios que originam a comunicagao no
processo da leitura. Esses vazios se distinguem dos pontos de indeterminacdao de Ingarden
(1979) — cujos estudos situam-se em 1930 —, pontos que se caracterizam pela lacuna na
determinacdo de um objeto intencional, ocasionando, assim a necessidade de seu
preenchimento. Para Iser (1979, p. 106), o vazio ndo tem necessidade de preenchimento, mas

de combinagéao:

Apenas quando os esquemas do texto estdo inter-relacionados é que o objeto
imaginario comeca a se formar. Esta operacéo, exigida do leitor, encontra nos vazios

o instrumento decisivo. Eles indicam os segmentos do texto a serem conectados.
Representam pois as “articulagfes do texto”, pois funcionam como as “charneiras
mentais” das perspectivas de representacdo e assim se mostram como condicfes para
a ligacéo entre segmentos do texto. A medida que os vazios indicam uma relagéo
potencial, liberam o espaco das posicGes denotadas pelo texto para os atos de
projecao Yorstellungsaktfedo leitor. Assim, quando tal relacéo se realiza, os vazios
“desaparecem” (destaques do autor).

Para Iser (1979, p. 109), os textos apresentam uma conectabilidade que ndo se
restringe a formacéao textual: “Quando os vazios rompem com as conexdes entre 0s segmentos
de um texto, a plena eclosdo deste processo se da na imaginacdo do leitor”. Dessa forma,
guando os vazios rompem com essas conexdes, a atividade ideativa do leitor é intensificada:
“a vivacidade de nossa representagdo aumenta em propor¢gdo com o numero de vazios” (ISER,
1979, p.114). E isso ocorre, continua Iser (1979, p. 120), porque:

Como interrupcdo da coeréncia do texto, os vazios se transformam na atividade
imaginativa do leitor. Alcancam dessa maneira o0 carater de uma estrutura auto-
reguladora, a medida que convertem o que subtraem em impulso para a consciéncia
imaginante do leitor: o ocultado transparece pelas representacdes.
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O excerto mostra que 0s vazios incitam a imaginacdo do leitor: a falta de conexao do
texto estimula o leitor a determina-la e este, com possibilidades variadas, tece representacdes
e cumpre seu papel.

O principio de conexdo de Iser para 0s vazios, segundo nossa reflexdo, ndo exclui o
principio de preenchimento de Ingarden (1979), mas o pressupde, visto que, para fazer uma
conexdo, ha necessariamente um processo de inser¢do, cujo elemento inserido funcionaria
como conector. A conexdao realizada tem validade se houver um comprometimento da
insercdo com a coeréncia textual, isto €, para nao ser incoerente em relacdo aos ditos textuais,
a insercao precisa ser autorizada pelo préprio texto, ela precisa de algum elemento textual
para justificar-se. Em outras palavras, se “o ocultado transparece pelas representacdes”,
pressupomos que, para fazer a conexdo ausente, o leitor preenche um espaco vago — a lacune
0 vazio, 0 espaco em branco — com uma informacédo nao explicitada. Dependendo do texto
literario, essa insercéo pode variar de um leitor para outro, o que justifica as leituras multiplas
de um mesmo texto.

Entendemos, entéo, as lacunas como indeterminacdes textuais que geram uma falta de
conexao no texto, cuja funcéo, em relacdo ao leitor, € permitir sua entrada no texto para tecer
consideragfes que supram tais espagcos em branco, de modo a gerar maior conexao textual.
Recuperando conceitos de Ingarden e de Iser, nos teégms/re d’art littéraire de 1931, e
Der Akt des Lesengde 1976, respectivamente, Compagnon (2001, p.149) diz que essa
incompletude € que caracteriza o texto literario, assim, embora a literatura exista nos textos e
nas bibliotecas, é a partir da leitura que ela se concretiza, € a partir desse ato que ela se
completa.

Chamamos a atencao para o verbo “completar”, pois ele habilita a idéia de leitor como
co-autor do texto lido. Nesse processo de concretizacdo da obra — a leitura — o leitor entra no
texto para fazer as inferéncias necessarias, mas nao € so o leitor que interfere no texto, o texto
também se manifesta no leitor por meio das func¢des ja mencionadas. Nessa troca, delineia-se
uma interacdo entre leitor e texto, que permite a correlacdo entre esse enfoque de leitura

literaria com a leitura interacionista.
1.1.3 Leitor virtual x leitor real
Segundo Jouve (2002), a obra literaria, ao chegar as maos do receptor, nao pertence

mais ao seu contexto de origem. Para ser inteligivel, entdo, ela cria um universo de referéncias

apenas com o poder das palavras: “Dessa forma, antes de serem individuos concretos, emissol
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e receptor deixam-se deduzir da escrita” (JOUVE, 2002, p. 35). E, por isso, ha comunicagao
literaria, ha um desdobramento dessas duas instancias. Concernente ao emissor, ha uma
distincdo entre o sujeito produtor da obra — o autor — e a instancia textual que assume a
enunciacdo — o narrador. Em relacéo ao receptor, este €, ao mesmo tempo, o leitor real — de
carne e 0sso, com tragos psicologicos, sociologicos e culturais, que variam de um individuo
para o outro — e uma figura abstrata postulada pelo narrador — o narratario —, ja que todo texto,
necessariamente, dirige-se a alguém.

Para definir as relacdes entre o leitor abstrato e o real, € preciso considerar o leitor
abstrato como um papel proposto ao leitor real (JOUVE, 2002, p. 37). A recusa desse papel
consiste no fechamento do livro, atitude decorrente de uma grande diferenga entre o ponto de
vista que o texto postula para seu leitor real e o ponto de vista desse leitor. Nessa perspectiva,
para a leitura realizar-se, o leitor precisa submeter-se a uma imagem receptiva delineada pelo
texto: momento, na leitura, em que o leitor virtual e o real se confundem. Essa “submissao”
nao caracteriza um leitor passivo, mas uma correspondéncia necessaria entre texto e leitor,
condicéo para a realizacdo da leitura do texto.

Por ser pertinente ao desenvolvimento de estudos especificos, as diferentes linhas
literarias de pesquisa trabalham ou com conceitos de leitor real ou com os de leitor virtual.

Jouve (2002, p. 14), retomando os postulados tedricos de Jauss, Iser, Eco e Picard,
distingue quatro abordagens relativas ao leitor. Segundo a estética da recepcao desenvolvida
por Jauss no inicio dos anos 70 do século XX, o leitor € uma entidade coletiva; na teoria do
leitor implicito de Iser, datada de 1976, e na abordagem semidtica de Eco, de 1979, o leitor
faz parte da estrutura do texto, sdo denominados leitor implicito e modelo, respectivamente;
para Picard, enLa lecture comme jeude 1986, elLire le temps de 1989, o leitor é o
individuo de carne e osso, chamado de leitor real. Enfoquemos o leitor de Jauss e o de Picard.

O conceito de leitor como entidade coletiva, desenvolvido por Jauss, explica
Zilberman (1989, p. 49), recai sobre duas categorias: a categoria de horizonte de expectativa,
constituida por cédigos vigentes e pela soma de experiéncias sociais acumuladas; e a
categoria de emancipacao, compreendida como a finalidade e o efeito da arte no leitor, que o
libera das percepc¢des usuais e proporciona uma nova visdo da realidade. Tal conceito vem
recebendo inlUmeras criticas devido a dissidéncia entre o discurso de Jauss e sua pratica. Ess
tedrico proclama, como sua principal conquista, a reabilitacdo do papel do leitor para a
concepcao social, histérica e estética da literatura, todavia, na pratica, ele trabalha com uma

construcao teorica de leitor.
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Jouve (2002) comenta que Picard n&do acreditava na eficiéncia dos modelos abstratos,
por isso, para dar conta da leitura efetiva de um texto literario, voltou sua atencao para o leitor
real. Em sua teoria, o leitor real € o individuo pertencente a realidade histérica, que segura o
livro em suas maos. Segundo Jouve (2002, p.15), esse leitor “apreende o texto com sua
inteligéncia, seus desejos, sua cultura, suas determinagcdes soécio-histéricas e seu
inconsciente”. Caracterizado como uma “pessoa inteira”, tal leitor reage as solicitagbes
psicolégicas e a influéncia ideoldgica do texto.

O leitor real caracterizado como sujeito biopsicoldgico, ressalta Jouve (2002, p. 53),
propicia meios para se analisar com precisdo a experiéncia de leitura. Se o leitor abstrato
permite o entendimento de como funciona a superficie do texto, o leitor entendido como
individuo — suporte das reacdes psicologicas e pulsionais comuns a todo individuo — destaca o
funcionamento mais profundo. Desse modo, dependendo do objetivo do pesquisador,

justifica-se a op¢ao da linha conceitual a ser seguida.

1.1.4 Uma teoria que valoriza o leitor: a Estética da Recepcéo

A teoria da recepc¢do e a do efeito — principios da Estética da Recepcao — tiveram
respectivamente seu inicio marcados na chamada escola de Constanca/Alemanha, com o0s
textosA historia da literatura como provocacade Hans Robert Jauss, publicado em 1967, e
A estrutura apelativa do textade Wolfgang Iser, publicado em 1975. Esses dois estudiosos,
embora precursores da Estética da Recepcdo, embrenharam-se por caminhos distintos: Jaus:
desenvolveu a teoria recepcional, operando com métodos histdrico-socioldgicos, e Iser, a
teoria do efeito, utilizando-se de métodos teorético-textuais. Justamente por trabalharem em
linhas paralelas, seus estudos tém carater complementar. Conforme Zilberman (1989, p. 65),
de um lado, encontra-se o efeito que € condicionado pela obra, portadora de orientacdes
prévias e ndo mutaveis destinadas ao leitor; do outro lado, esta a recepcao, “condicionada pelo
leitor, que contribui com suas vivéncias pessoais e codigos coletivos para dar vida a obra e
dialogar com ela”.

A teoria recepcional de Jauss tem como critérios diretores a nocdo de literatura como
forma de comunicacgao; o leitor enquanto entidade coletiva a quem o texto se dirige; a leitura
como ato resultante de uma troca com o texto e a experiéncia estética como seu efeito no
destinatario.

Segundo a Gtica recepcional de Jauss (1994), a obra literaria € uma instancia mutavel

por oferecer aspectos diferenciados a leitores de cada época: “ela é, antes, como uma
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partitura voltada para a ressonancia sempre renovada da leitura, libertando o texto da matéria
das palavras e conferindo-lhe existéncia atual’ (JAUSS, 1994, p. 25). Por essa influéncia do
leitor (individuo impregnado pelo seu meio socio-histérico), na constituicdo de sentido do
texto artistico, Jauss (1994) ndo acredita na autonomia absoluta do texto literario. A existéncia
sempre renovada do texto literario é propiciada pelo seu carater dial6gico, o qual impele o
leitor a realizar um trabalho de atualizagao textual no ato de ler. Pela leitura, portanto, a obra
literaria atualiza-se e mostra ser uma entidade viva e dinamica.

Por sua especificidade mutavel e comunicativa, o texto literario mostra-se liberador e
emancipador. Esse perfil delineia-se num fruto paradoxal da leitura literaria. Nao obstante o
leitor afaste-se, por um momento, do mundo real, adentrando no mundo ficcional, neste
mundo possivel, ele adquire novas experiéncias da realidade, sem, contudo, vivencia-las na
praxis de sua vida. Ou seja, embora a leitura literaria libere o leitor das opressdes e dilemas de
seu cotidiano, ela “o obriga a uma nova percepcdo das coisas” (JAUSS, 1994, p. 52). Essa
nova percepcao é possivel pelo horizonte de expectativa da literatura ndo sé conservar as
experiéncias vividas, “mas também antecipar possibilidades ndo concretizadas, expandir o
espaco limitado do comportamento social rumo a novos desejos, pretensfes e objetivos,
abrindo, assim, novos caminhos para a experiéncia futura” (JAUSS, 1994, p. 52). Desse
modo, em relacdo a literatura e sua ligacdo com a sociedade, para Jauss (1994, p. 53), a obre
literaria pré-forma a compreensdo de mundo do leitor, que se acaba refletindo em seu
comportamento social. Por essa posicdo, delineia-se um cunho social e formador da literatura
explicado por Zilberman (1989, p. 50): a literatura, ao se comunicar com o leitor, transmite-
Ihe normas que constituem padrbes de atuacdo, e o leitor tende a se identificar com tais
normas e utilizd-las como modelo de atuacdo, ja que, na recepcdo, ha um envolvimento
intelectual, sensorial e emotivo com a obra. Dessa forma, “a relacdo entre literatura e leitor
pode atualizar-se tanto na esfera sensorial, como pressédo para a percepcao estética, quant
também na esfera ética, como desafio a reflexao moral” (JAUSS, 1994, p. 53).

Pela possibilidade de influenciar o destinatario, € que a fungdo social da literatura
concretiza-se. Entretanto, vale salientar que a literatura pode veicular normas ou cria-las. Ao
veicular normas, reproduz padrdes de conduta vigentes e os reforca — o que € comum da
literatura “culinaria” ou ligeira, nos termos de Jauss (1994, p. 32). Mesmo nessa condicéo,
enfatiza Zilberman (1989, p. 50), ela ultrapassa a condicao de reflexo do real. Por outro lado,
ao criar normas, a literatura antecipa-se a sociedade, sendo inovadora ao romper com codigos
vigentes. E, por caminhar a frente, caracteriza-se como emancipatoéria. Diante desses dois

tipos de producéo artistica, podemos dizer que a literatura de qualidade ndo se d& pela sancac
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do conhecido, mas sim, pela transgressdo das expectativas sociais, 0 que delineia um leitor
mais ativo e uma literatura com papel social emancipatorio, em vez de reprodutor.

Segundo Jauss (1979b, p. 74), a leitura passiva — em que a leitura se reduz a percepcao
de microestruturas — nega, como fonte de prazer de leitura, sua atividade imaginante,
experimentadora e doadora de significacdo. A leitura literaria € uma atividade de
comunicacao e interagdo entre texto e leitor que tende a levar a concretizagdo do efeito e
significado do texto literario no leitor, causando, assim, a experiéncia estética. A experiéncia
estética é, simultaneamente, prazer e conhecimento, ja que ndo ha prazer sem conhecimentc
nem o inverso: “a experiéncia primaria de uma obra de arte realiza-se na sintonia com
(Einstellung auf seu efeito estético, i.e., na compreenséo fruidora e na fruigdo compreensiva”
(JAUSS, 1979a, p. 46).

A experiéncia estética é composta por trés categorias baspaesg aaisthesise a
katharsis Essas atividades ndo apresentam distingdo hierarquica, ja que sdo autbnomas,
embora possam apresentar relacdes de sequéncia. Conforme Jauss (1979b,poie&, a
corresponde ao prazer sentido pela obra que nés mesmos realizaarsibesisrefere-se ao
conhecimento através da experiéncia e da percepcdo sensiveis, ou seja, representa “o
conhecimento sensivel, face a primazia do conhecimento conceitual” (JAUSS, 1979b, p. 80).
Ja akatharsisdefine-se como o “prazer dos afetos provocados pelo discurso ou pela poesia,
capaz de conduzir o ouvinte e 0 espectador tanto a transformagéo de suas convicg¢des, quantc
a deliberacédo de sua psique” (JAUSS, 1979b, p. 80).

Dependendo do papel ocupado pelo individuo diante de um objeto estético, ele estara
sujeito a uma das categorias. Entretanto, o0 mesmo sujeito pode mudar de posicéo,
experimentando outra: diante da incompletude de um objeto estético, ele pode converter-se
em co-criador, a medida que conclui a concretizacdo de sua forma e significado, passando,
com isso, daisthesis para gpoiesis Segundo Jauss (1979b, p. 82), essas trés atividades tém
que manter um carater de prazer para a recepcao da arte concretizar-se: “Em todas as relagfe
entre as fungbes, a comunicacéo literaria s6 conserva o carater de uma experiéncia estética
enguanto a atividade ¢miesis daaisthesisou da latharsismantiver o carater de prazer”. E a
partir disso, Jauss, considerando a questdo sobre o puro prazer sensorial e a mera reflexao,
explica os trés tipos de leitores: o primeiro, deleita-se sem julgar, o terceiro julga sem deleitar-
se e o intermediario julga deleitando-se e se deleita julgando, criando, assim, a obra de arte.

Diante dessas breves ponderacdes, enfatizamos que o diferencial da teoria da recepcao

de Jauss é o leitor, o processo de leitura ou a experiéncia estética sempre enfocados como
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fundamentais para a interpretacéo do texto literério, entidade mutavel, dialégica, liberadora e
emancipatoria, capaz de atuar no leitor e em seu meio social.

Essa concepcéo atualizada e as discussdes até entdo trazidas dizem respeito a producac
literaria de um modo geral. Todavia, como veremos, no desenvolvimento dos tépicos
seguintes, elas também atingem o recorte que compreende a literatura infanto-juvenil, um
conjunto de textos que, devido a suas origens envoltas, entre outras circunstancias, a educagac

das criancas, nem sempre € visto como arte pela critica, autores ou publico em geral.

1.2UM PANORAMA DA EVOLUCAO DA LITERATURA PARA JOVENS

Lajolo e Zilberman, na obrhiteratura infantil brasileira: Histéria & Historias de
1984 (utilizamos um exemplar de 1991), situam as origens da literatura infantil européia no
final do século XVII com textos ndo destinados propriamente as criangas, coratrues
de La Fontaine, editadas entre 1668 e 18@4aventuras de Telémaate Fénelon, lancadas
postumamente em 1717 e Gsntos da Maméae Gansde Charles Perrault, cujo titulo de
origem eraHistdrias ou narrativas do tempo passado com moralidapeslicado em 1697.

O aparecimento da literatura infantil brasileira ocorreu no final do século XIX, mas foi s6 no
século XX que os escritos sobressairam-se.

Lajolo e Zilberman (1991) explicam que as caracteristicas principais das obras infantis
brasileiras do final do século XIX e inicio do XX eram 0 nacionalismo e o cunho pedagdgico,
justificados pela presenca predominante de obras infantis estrangeiras. Esse cunho educativo e
ideoldgico apresentava as seguintes marcas: patriotismo; exaltacdo da natureza e da paisagem
heroismo; prescricdo de virtudes como solidariedade, piedade, caridade; exortacdo ao
trabalho, aos estudos, a obediéncia, a disciplina, a honestidade; dedicacdo a familia; respeito
aos mais velhos. Também caracterizavam os livros infantis: criancas modelares como
protagonistas; aventura; contetdos didaticos.

Entre traducfes e adaptacdes de classicos europeus, havia algumas criacées brasileiras
do final do século XIX, entre elag€ontos infantis(1886), de Julia Lopes de Almeida e
Adelina Lopes Vieira Contos patrios (1904), de Olavo Bilac e Coelho Nefdtravés do
Brasil (1910), de Olavo Bilac e Manuel BonfirBaudade (1919), de Tales de Andrade. Os
textos folcléricos também estavam presentes na literatura infantil brasileira, mas, embora
trouxessem culturas particulares, devido a finalidade educacional, eles sofriam alteracbes de

cunho moral e/ou ideolégico segundo um olhar elitista.
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Da mesma forma que se primava por um modelo exemplar no plano temético, o fato
repetia-se em relacdo a linguagem. A opcdo pelo portugués culto teve consequéncias
negativas, como a descaracterizacao lingiistica dos contos folcloricos devido a adaptacéo da
linguagem; o impedimento da representacéo “realista” na fala de personagens infantis ou nédo-
escolarizados; a incoeréncia no uso da linguagem culta por personagens que nao a utilizariam
normalmente. Entretanto, em 1920, Monteiro Lobato publidounenina do narizinho
arrebitado que, por seu carater ludico e questionador, promoveu uma ruptura na histéria da
literatura infantil.

Essa fase dos anos 20 aos 30, Coelho (2000, p. 128) chama de “grande momento
inaugural” devido a presenca inovadora de Lobato na literatura infantil. Contudo, segundo a
autora, esse momento de escritos inovadores ndo se estendeu muito, porque 0s aparentes
seguidores de Lobato, com técnicas novas de escrita, reforcavam valores conservadores, em
vez de se apropriarem da inventividade e do ludismo, os grandes diferenciais da obra do
mestre. Mesmo com técnicas novas em moldes tradicionais, conforme Lajolo e Zilberman
(1991), entre 1920 e 1945, a publicacéo para criangas tomou corpo.

Lajolo e Zilberman (1991) ressaltam que, no periodo dos anos 40, poucos foram os
escritores que lancaram apenas uma obra, o que gerou uma grande quantidade de livros com
temas e personagens repetidos; cada veio era explorado até a exaustao, facilitando, com isso, ¢
profissionalizagdo de tal atividade. Nos anos 50, as autoras contam que houve uma
modificacdo nos motivos: entraram em voga a ficcdo histérica e as biografias; havia um
predominio de histdrias com cenarios de florestas ou de campos. A tendéncia da ficcado, nessa
década, era desnacionalizar-se, ja que procurava a equiparacdo com as artes internacionais
Segundo Coelho (2000, p. 128), essa fase dos anos 50 aos 60, observada como um conjunto
“aparece como uma espécie de preparacao de terrenolgsyandos anos 70”.

Mesmo estando em periodo de industrializacdo e modernizacao, a literatura infantil
voltou a situar seus herdis em sitios e fazendas, mas ndo como lugar de trabalho, mas como
lugar de escape. Cenario de episédios inusitados, a estadia dos personagens ndo serig
permanente, no fim das férias / final de semana / feriado, voltariam a cidade. Essa postura
escapista adotada pelos autores, explicam Lajolo e Zilberman (1991), fortaleceu o género
infantil junto ao publico e aos investidores. Por meio de concessdes e contradi¢cdes, continuam
as autoras, os textos infantis, entre as décadas de 40 e 60, eram claramente comprometidos
com a ideologia em voga: eles encobriam a realidade e disseminavam os valores que a
endossavam. Em sintonia a essas palavras, esta Coelho (2000, p. 128), quando diz que, nos

anos 50, a literatura infantil estava fortemente atrelada as inten¢des de reformas educacionais
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em curso, cujo panorama historico era o Estado Novo getuliano. Salvas as raras excecoes, 0S
livros infantis configuravam uma leitura didética.

A partir dos anos de 1960, continuam Lajolo e Zilberman (1991), aumentava a
necessidade de producéo industrial que estava vinculada ao processo de leitura; independente
da qualidade, havia a garantia do consumo. Com isso, houve um aumento na producéo por
séries, obras que repetem, ao longo de varios titulos, modelos, personagens e cenarios.

A partir da década de 70, varias obras ocuparam-se com questdes e situacdes até entac
evitadas na literatura infantil: a separacdo conjugal, o exterminio dos indios, o
amadurecimento sexual de meninos e meninas, a repressao social, o preconceito racial, a
marginalizacdo dos velhos. Nesse periodo, ocorre o fortalecimento da historia policial e de
ficcdo cientifica destinadas ao publico jovem, resultante do aumento do mercado jovem, bem
como da importacdo de produtos culturais norte-americanos e do relativo interesse escolar
frente aos livros ndo formativos. Assim, Coelho (2000, p. 130) situa, nos finais dos anos 70, o
fim da hibernacdo da liberdade criadora estabelecida no periodo pés-Lobato. Em virtude da
alteracdo de algumas concepcdes — 0 homem passa a ser entendido como “ser historico e
criador de cultura”; a palavra € vista como “poder nomeador” do Real, o saber ou o
conhecimento sdo entendidos como “prética da liberdade”; o espirito questionador,
irreverente, ludico e bem-humorado passa a ser valorizado — as novas obras insurgiram no
descompromisso pedagdgico e no amplo compromisso com a criatividade, a consciéncia da
linguagem e a consciéncia critica.

Nessa atmosfera inspiradora, acrescentam Lajolo e Zilberman (1991), o visual das
obras mudou, houve inovacdo quanto ao aspecto gréfico, fazendo com que a ilustracdo ndo
fosse apenas adorno, mas constituinte importante para o alcance do sentido do fato narrado.
Por exemploChapeuzinho Amareld979), de Chico Buarque, livro editado pela Berlindis &
Vertecchia. O componente “narrador” também sofreu alteracbes, os livros de Clarice
Lispector —A vida intima de Laurg1974) O mistério do coelho pensante967) A mulher
gue matou os peix€$968) Quase verdad€l978) —, por exemplo, trouxeram a perplexidade
e a inseguranca do narrador moderno para a literatura infantil brasileira.

Sob o critério da intencionalidade dos textos, Coelho $1§97133) divide as obras
juvenis dos anos 60/70 até os anos de 1990 (que apresentam valor literario original, as obras
criativas) em duas areas: a do questionamento e a da representacdo. As obras pertencentes

primeira area sdo as consideradas inovadoras, elas questionam o mundo e instigam os leitores
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a transforma-lo; as pertencentes a segunda, sdo as continuadoras, as quais representam
mundo e mostram caminhos que devem ou ndo ser seguidos, tendo em vista uma vida mais
plena e justa. Para a autora, ambas as diretrizes cumprem um papel importante e
complementar no processo de evolucdo que vivemos e, no qual, tradicdo e inovacdo se
defrontam. Ademais, as obras das duas areas tém como objetivo primeiro proporcionar prazer
ao leitor, diverti-lo, emociona-lo ou envolvé-lo em experiéncias estimulantes e desafiadoras.
Mesmo em torno de tantas mudancas, Lajolo e Zilberman (1991) ndo deixam de

enfatizar que a divulgacdo de valores tradicionais (como a patria, os heréis nacionais e 0s
conteudos escolares mais ortodoxos) foi subjugada por outros valores. Valores
compromissados a modernidade e supostamente mais libertadores, o que mostra a
permanéncia da preocupacao educativa da literatura infantil, preocupacéo essa remanescente

de suas origens.

1.2.1Literatura infantil, infanto-juvenil ou juvenil?

A busca por um conceito de literatura infantil é tdo ardua quanto a busca por um
conceito de literatura. Para penetrar nessa atmosfera instigante, este item traz algumas
concepcoes e critérios valorativos aplicados aos textos para jovens; tais argumentos procuram
evidenciar que a literatura infantil &, por mérito, literatura, possuindo, dessa forma, producdes
de alta e baixa expressdo artistica, dependendo dos critérios de julgamento. Os
posicionamentos, entretanto, ttm uma base comum, a origem dessa literatura e o publico a
que se destina, os ndo-adultos (criangas, pré-adolescentes e adolescentes).

Ao iniciar a obraLiteratura infantil: teoria, analise, didaticd1997, p. 6), Nelly
Novaes Coelho ja aponta obstaculos ao se tentar nominar a literatura para ndo-adultos.
Embora se utilize da expresséao literatura infantil para facilitar a exposicdo das idéias, ela
esclarece que entende por livros infantis aqueles destinados a criancas até 9/10 anos de idade
por livros infanto-juvenis, os destinados a pré-adolescentes de 10/11 anos a 13/14 anos e, por
livros juvenis, os indicados a adolescentes a partir dos 14 ou 15 anos. Outros autores citados
neste item também se utilizaram da expressao literatura infantil em sentido amplo.

Conforme Coelho (1997), em esséncia, a literatura infantil € a mesma da nao-infantil,
as diferencas observaveis originam-se em funcéo da natureza do receptor.

Em seus primordios, a literatura infantil estava ligada a diversdo e ao aprendizado de
seu publico-alvo: a crianga, entendida como um “adulto em miniatura”. Para proporcionar

leituras adequadas ao nivel de compreensédo e interesse desse publico, algumas obras par
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adultos foram adaptadas aos pequenos, tendo seu valor intrinseco reduzido. Mesmo assim, a
funcéo de seduzir o jovem leitor e de leva-lo a experimentar outras experiéncia era alcangada.
Nesse contexto, o livro infantil era um género secundario, visto pelo adulto como algo pueril
(comparado ao brinquedo) e/ou util (para o aprendizado ou para aquietar a crianca)
(COELHO, 1997, p. 26).

Essa viséo limitada sofreu alteracdes, no sécultlXd6m os esitdos da Psicologia
Experimental que chamavam a atencdo para os estagios de desenvolvimento do homem
(desde a infancia até a adolescéncia) e para a importancia desses estagios para a evolugao
formacgao da personalidade do futuro adulto. A partir de entdo, a crianga passou a ser vista
como um individuo diferenciado, portador de necessidades e interesses proprios. Em face
dessa mudanca na concepcdo de crianca, a propria producdo literaria para a infancia
modificou-se, ja que precisava adequar-se, com autenticidade, aos seus destinatarios. Assim,
Coelho (1997, p. 27) ressalta que a valorizacdo da literatura infantil enquanto “fenédmeno
significativo e de amplo alcance na formacao das mentes infantis e juvenis, bem como dentro
da vida cultural das Sociedades, € conquista recente”. Se, por um lado, o alcance da literatura
infantil enquanto fendmeno de transformacédo intima e de transformacdo -cultural é
indiscutivel, por outro, os tedricos e escritores dividem-se ao tratar da natureza da literatura
infantil, cujo debate recai sobre a duvida de tal fenbmeno pertencer a arte literaria ou a area
pedagdgica.

Para Coelho (1997, p. 42), as obras infantis pertencem simultaneamente as duas areas.
Ao ser pensada como objeto que “provoca emocdes, da prazer ou diverte e, acima de tudo,
‘modifica’ a consciéncia-de-mundo de seu leitor, a Literatura Infantil € Arte. Por outro lado,
como ‘instrumento’ manipulado por uma intencdo ‘educativa’, ela se inscreve na area da
Pedagogia’. Entre os extremos, ha uma producdo variada de textos em que convivem as
intencdes de divertir e as de ensinar, mas em dosagens diferentes, 0 que propicia que seja
literatura infantil tanto contos de fadas, fabulas, lendas etc., quanto biografias romanceadas,
romances historicos, literatura documental ou informativa. Segundo a autora, a producéo
infantil de boa qualidade € aquela que diverte, da prazer e emociona, a0 mesmo tempo, que
“ensina modos novos de ver o mundo, de viver, pensar, reagir, criar... E principalmente se
mostra consciente de que € pela invencdo da linguagem que essa intencionalidade basica é
atingida” (COELHO, 1997, p. 44).

Coelho (1997, p. 8) deixa bem claro que, literatura infantil €, antes de mais nada,
literatura: “umfenémeno de linguageptasmado por umexperiéncia vital/culturatireta ou

indiretamente ligada a determinado contexto social” (grifos da autora). E um fenémeno de
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expressdo, uma linguagem especifica que expressa a experiéncia do autor e provoca outra no
leitor (COELHO, 1997, p. 35). Ainda acrescenta que literatura é arte, um fenémeno de
criatividade que, pela palavra, representa o0 mundo, o homem, a vida, fundindo sonhos e vida
pratica; imaginario e real. E esstatusde arte torna as relacdes de aprendizagem e vivéncia
entre literatura e leitor fundamentais para a formacao integral desse leitor — propiciada pela
harmonia dindmica do encontro entre eu, outro e mundo.

Na especificidade doorpusda literatura infantil, Coelho (1997, p. 27) entende o livro
infantil como forma de comunicacao entre um autor adulto — rico em experiéncias do real — e
um destinatario ndo-adulto — individuo que carece de experiéncias. Nessa assimetria entre
emissor e destinatario, o ato de leitura literaria é visto como ato de aprendizagem. Essa visao
da leitura literaria ainda é intensificada pelo fato de o publico da literatura infantil estar numa
fase caracterizada pela aprendizagem. Nesse periodo, as mensagens de livros e de outros
veiculos destinadas a esse publico apresentam uma vocagdo pedagodgica, por isso, a autore
critica o radicalismo dos que séo contra o lado pedagdgico da literatura infantil em defesa do
puro “entretenimento” que a literatura pode trazer. Como ato criador, enfatiza Coelho (1997),

o texto literario ndo apresenta essa dicotomia, pois a face pedagogica e a de entretenimento
estdo amalgamadas. Mesmo assim, considerando a realidade atual pressionada pela imagem
pela velocidade e marcada pela superficialidade dos contatos humanos, Coelho (1997, p. 28)
defende que a literatura em geral “precisa urgentemente ser desaoi@danenos como

mero entretenimento..], e muito mais como uma aventura espiritual que engajeem uma
experiéncia rica de Vida, Inteligéncia e Emocodes” (grifos da autora).

Para Regina Zilberman (1982p. 12), a importancia e o valor da literatura infantil
devem ser tratados a partir da qualidade estética de suas obras, ou seja, do mesmo modo come
0s textos literarios em geral. E a esse enfoque estético que cumpre presidir a abordagem da
obra infantil, “porque somente a realizacéo literariamente valida rompe os compromissos (que
estdo na génese historica da producdo infantil) com a pedagogia e, sobretudo, com a
doutrinagdo”. Essa postura nao significa um desejo pelo distanciamento entre escola e
literatura infantil, mas um outro enfoque. A autora entende a literatura para jovens como um
agente de conhecimento, por propiciar questionamentos de valores em circulacdo na
sociedade, desse modo, sua utilizacdo em aulas e em outros espacos desencadeia a ampliacgé

dos horizontes cognitivos do leitor. Assim, a autora reconhece uma funcao formativa da
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literatura, mas fica evidente que esse reconhecimento decorre da auséncia de intencdes
pedagogizantes no texto literario.

Segundo Zilberman (1982, p. 22), a literatura sintetiza, através de recursos da ficcao,
uma realidade que tem pontos de identificacdo com o cotidiano do leitor, 0 que permite que,
por mais acentuada que seja a fantasia criada pelo autor ou mais incomum o recurso do
espaco e do tempo utilizado na construgcdo da obra, “ela continua a se comunicar com seu
destinatario atual, porque ainda fala de seu mundo, com suas dificuldades e solucdes,
ajudando-o, pois, a conhecé-lo melhor”. E essa sobrevivéncia do texto, mediante a
identificacdo com o leitor, continua Zilberman (1982, p. 23), € resultante de seu aspecto
inovador, o ponto de partida para uma visdo renovada da realidade, “atraindo seu beneficiario
(o leitor) para o mundo com o qual convivia diariamente, mas que desconhecia”. Notamos
gue essa funcdo formativa ndo se vincula a pedagogia nem a pressupostos morais, mas aa
estético, 0 que estd em sintonia com a énfase da autora na literatura infantil como arte
literaria, statusassegurado quando a obra rompe com o normativo, o pedagdégico, o olhar
adulto, e, através do aspecto inovador, proporciona experiéncias até entdo desconhecidas a
seus leitores, que culminam num olhar distanciado e inquiridor em relacdo a sociedade. Em
sintese, conforme Zilberman (1982, p. 61), para ser literatura, a literatura infantil “devera ser
interrogadora das normas em circulagdo, impulsionando seu leitor a uma postura critica
perante a realidade e dando margem a efetivacdo dos propdsitos da leitura enquanto
habilidade humana”. Caso néo se integre a esse projeto desafiador, transformar-se-a4 em mero
objeto pedagdgico, repassando ao jovem leitor convencgdes instituidas.

Para conceituar literatura infantil, Jesualdo Sosa ¢498219) considera a faculdade
de abstracdo em desenvolvimento da crianca e suas opcdes literarias. Para esse estudiosc
atendendo as necessidades da infancia/adolescéncia, a literatura lida pela crianca evita a
abstracdo em favor do drama, da movimentacdo dos personagens e das experiéncias
populares, por meio da utilizacdo das mais elevadas formas de expressdo e com inegéavel
elevacdo do pensamento, palavras que nos remetem a uma avaliacdo estética da literatura
infantil e & consequente negacdo de uma leitura literaria facilitada, escalonada, a ponto de
aborrecer o leitor e eliminar-lhe o interesse. Tendo em vista os leitores jovens, Sosa (1982, p.
19-20) afirma a existéncia de dois conjuntos de obra literaria: o conjunto das obras dirigidas a

crianca e absorvida por ela, e o das obras que interessam a crianga, nas quais ela apena:

penetra. Aquelas, embora apresentem |éxico especial, atendam as caracteristicas psiquicas ¢
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respondam a exigéncias intelectuais e espirituais de seu publico, nem sempre lhe interessam.
Essa leitura a servigo da crianga, para Sosa (1982, p. 31), na melhor das hipo6teses, € um livro
escolar, um instrumento de trabalho; mas, quando ma literatura, torna-se um empecilho a
iniciativa do pensamento infantil.

Por outro lado, as obras adotadas pelas criangas, mesmo sem dirigir-se especialmente a
elas, interessam-lhes mais que as outras, pois permitem a penetrabilidade do leitor em seu
mundo, possibilitando medir seu esforco e suas capacidades aquisitivas. Essa leitura exige
maior esfor¢o do leitor, pois rompe com a limitagcdo do conhecido e o transporta a mundos de
mais alto esforco mental e sensitivo, acrescentando novos conhecimentos, experiéncias, além
de ampliar-lhe o campo imaginativo e multiplicar suas imagens (SOSA, 1982, p. 33). Desse
modo, para Sosa (1982, p. 33), a literatura de conteddo cultural € a literatura penetravel,
aguela que “interessara vivamente a crianca porque a faz superar-se; porque nao lhe detém,
como uma barreira, em momento algum, a evolugdo mental, o jogo de seu pensamento, e
porque |he assegura sempre um minimo de novos conhecimentos ou prazeres, que pressente”.

Em Contracorrente(1999), Ana Maria Machado também se mostra partidaria dessa
divisdo exposta por Sosa (1982). Para ela, a literatura infantil € a que abarca livros lidos
“também” por criancas. Assim, o adjetivo “infantil” ndo limita o substantivo que acompanha,
mas o amplia, porque o faz abranger um campo mais vasto. Nessa perspectiva, a literatura
infantil ndo diz respeito a livros para criancas: “Tem a ver com literatura, arte da palavra,
beleza, ambigiidade, polissemia, qualidade de texto, aquilo que Roman Jakobson chamou de
funcao poética da linguagem [...]” (MACHADO, 1999, p. 13).

H& autores que, embora demonstrem grandes reservas quanto a literatura infantil,
reconhecem a forcga literaria em espécies textuais especificas desse conjunto literério; é o caso
de Jacqueline Held (1980), que propaga a importancia da literatura fantastica para o
desenvolvimento cognitivo da crianca, e de Bruno Bettelheim (303fi)e resgatou uma
visdo psicanalitica dos contos de fadas.

Segundo Held (1980, p. 229), embora apresente certa especificidade decorrente de seu
publico, a literatura infantil é literatura auténtica. O texto literario infantil, portanto, apresenta
mensagem intelectual, valor estético, significacbes multiplas de um mesmo elemento e
possibilidades de variagbes na interpretacdo individual, tal qual um texto de valor artistico
para adultos. Com tais caracteristicas que entram em acdo no ato de leitura, culminando em

efeitos no leitor, Held (1980, p. 226) reconhece a literatura como “educadora indireta”. Tais
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efeitos no leitor acontecem em longo prazo, porque “sdo efeitos de educacao global,
fermentos secretos que agem indissociavelmente sobre a sensibilidade, sobre a imaginacéo,
sobre o intelecto” (HELD, 1980, p. 226). Para essa autora (1980, p. 30), o conto fantastico
deveria ser mais valorizado, devido a sua forca literaria: € suscetivel de varias leituras, pode
ser compreendido, sentido, vivido em varios planos; € um convite a uma “leitura aberta” ou a
leituras sucessivas e mdltiplas. Além disso, conclui a autora (1980, p. 234), esse tipo de
literatura rompe com clichés e estereotipos, visto que se trata de re-criacdo capaz de
desbloquear e alimentar o imaginario do leitor. Diante de todas as potencialidades dos contos
fantasticos, a autora chama de “pseudo-literatura simplista e moralizante” as obras
imediatamente acessiveis e claras ao leitor mirim, a ponto de subjugar sua inteligéncia. Sao
obras escritas para edifica-lo e instrui-lo, no sentido mais estreito e limitativo dessas palavras,
ja que decorrente do discurso moral e/ou intelectual a que se submetem.

Por sua vez, sob um enfoque psicanalitico, Bettelheim (1996) apresenta certa reserva
em relacdo a literatura infantil em geral. Segundo o autor (1996, p. 12), o impacto dos pais e a
heranca cultural sdo as principais instancias que promovem a capacidade da crianca de
encontrar sentido na vida; e a literatura € que melhor canaliza esta ultima. O problema decorre
de parte das obras destinadas a crianca ndo conseguir estimular nem alimentar os recursos de
gue ela necessita para lidar com seus problemas interiores. Embora a literatura infantil tente
divertir e/ou informar, inlmeras obras sdo muito superficiais em substancia, ofertando pouco
significado. O leitor mirim, com esse material, sai logrado da leitura, pois ndo ganha da
literatura 0 que era esperado dela: “acesso ao significado mais profundo e aquilo que é
significativo para ela neste estagio de desenvolvimento” (BETTELHEIM, 1996, p. 13). O
autor acrescenta que, para prender a atencao da crianga, o0 texto precisa entreté-la e desperte
sua curiosidade; porém, para enriquecer sua vida, ele deve estimular sua imaginacdo. Para
isso, concomitantemente, a obra precisa relacionar-se com todos os aspectos da personalidade
do jovem leitor, sem menospreza-lo, mas promovendo a confiangca em si mesmo e em seu
futuro. Para Bettelheim (1996, p. 13), com raras excegdes, esses meritos pertencem aos contos
de fadas folcléricos; eles pouco ensinam sobre as condi¢des especificas da vida na moderna
sociedade de massa, “mas através deles pode-se aprender mais sobre os problemas interiore
humanos, e sobre as solugdes corretas para seus predicamentos em qualquer sociedade, do gt
com qualquer outro tipo de estdria dentro de uma compreensao infantil”.

De acordo com os posicionamentos levantados, embora haja diferencas entre as
concepcOes dos autores, ha um consenso de que literatura infantil é arte, e, como tal, tem

efeitos cognitivos altamente benéficos no contato com seu receptor, seja ele crianga ou adulto.
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1.2.2 A literatura juvenil: algumas recorréncias

Embora os autoremm geral utilizem a expressao literatura infantil em sentido amplo,
como ja mencionado, ha aqueles que, afunilando algum aspecto em seus estudos, distinguem
a literatura infantil da juvenil.

A literatura juvenil, conforme Souza (2001), € composta por livros destinados a
adolescentes — mais especificamente alunos, ja que o mercado escolar representa parcele
significativa em relacdo a venda desses livros. Souza (2001, p. 15) observa que esse publico-
alvo pode ter carater duplo e se referir também ao professor, mediador que faz a indicagéo de
leituras para os alunos, impulsionando, com isso, o mercado livreiro. Colomel (2003
164) também fala sobre esse estado ambivalente do destinatario, mas néo determina a posicac
ocupada pelo adulto — professor, pais — na escala social, mas enfatiza que a producéo para
jovens precisa da sancao dos adultos quanto a conveniéncia educativa e a compreensibilidade
do texto.

Os livros catalogados como literatura juvenil apresentam certas peculiaridades
principalmente relativas ao enredo, aos personagens e a linguagem, cujas analises evidenciam
acentuada preocupacgdo com o destinatario.

Além dessas caracteristicas do proprio enredo, o objeto concreto “livro juvenil”, em
sua apresentacao, também recorre a tracos peculiares que sugerem uma leitura facil. Entre
eles, Souza (2001) destaca: o texto da contracapa ou da orelha chamam a atencao para a tram
e Seus personagens; as capas Sao sugestivas; as narrativas mostram-se curtas; 0s capitulc
também sao curtos, com titulos que revelam a seqiiéncia do enredo; as letras sd0 maiores que
as dos livros para adultos; normalmente apresentam ilustracées em branco-e-preto.

Quanto a sequéncia narrativa, esta nem sempre mostra-se linear, mas entremeada pelo
retrospecto oflashback(COELHO, 1997, p. 135).

Khéde (1983, p. 16) afirma que os livros de literatura juvenil trazem, invariavelmente,
muita aventura, ja que esse assunto atrai os jovens, independente de seu nivel
socioecondmico. As narrativas aventurescas normalmente apresentam em sua trama: viagem;
traicdo/vinganca; prisdo/fuga. Esses elementos proporcionam uma grande movimentagcao
entre personagens e cenarios, envolvendo o jovem leitor e seu imaginario, ao apresentar
lugares exéticos e variados em relagdo a seu cotidiano. Essa caracteristica dos livros de

aventura € muito propicia ao publico jovem, que tem necessidade de agitacdo, devido a fase

13 12 edicdo em portuguég002.
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em que vive. Zilberman (1982, p. 28) posiciona como tipos derivados da historia de aventuras
o relato policial e a ficcao cientifica.

Coelho (1997, p. 35) salienta que as origens da literatura infantil/juvenil sdo marcadas
por textos destinados a adultos. Ao tratar especificamente das obras juvenis, Souza (2001,
p.30) chama a atencdo para a importanciRagnson Cruso€l719), de Daniel Defoe, para
o desenvolvimento dessa literatura para jovens que hoje temos. Dessa obra de aventura,
devido a grande aceitacdo por parte do publico, foram feitas indmeras traducdes e adaptacdes
para todo o mundo; além de inspirar muitas outras obras consideradas classicos de aventura
hoje, tais comoA ilha de coral(1857), de BallantyneA ilha misteriosa(1874), de Julio
Verne; A ilha do tesourq1882), de Stenvenson. Souza (2001) ainda aponta que, enguanto
Robinson Crusodlestinado a adultos é considerado um dos pioneiros do romance, as suas
adaptacbes sao consideradas modelares da literatura juvenil que se fundava. Por esse
acontecimento historico, evidencia-se que “o livro que as criangas e 0s jovendeléem
entdo, ser adaptado ao espirito infantil e ao juvenil’ (Souza, 2001, p. 31 — destaque da autora).

Nas obras catalogadas como literatura juvenil, ha uma acentuada preocupag¢do com a
tematica a ser desenvolvida. Normalmente é propagada a recompensa a atitudes positivas
realizadas pelos personagens e a puni¢do para as atitudes negativas. Apos o desenrolar de tod
a trama, de toda a confusdo, o final é feliz: os vildes sdo punidos e os herdis exaltados ou
reconhecidos. Em relacdo as solu¢des encontradas para os problemas projetados na trama
Coelho (1997, p. 135) ressalta que ndo sao mostradas como unicas: “O desenvolvimento e
conclusdo da estéria procuram muito maiopor problemas ou situacbea serem
solucionadas de varios modos, do qterecer respostas ou solu¢c8ishadas’ ou absolutas”
(destaques da autora).

Souza (2001, p. 154) afirma que, mesmo havendo, no enredo, acontecimentos fortes
como assassinatos, na literatura juvenil, até o final da obra, a histéria € conduzida novamente
para a trilha ddvem para ficar identificada com a lei e com os bons costumes.

Os livros de literatura juvenil ndo carregam a responsabilidade de trazer uma literatura
realista. Com a intencéo de educar e entreter, os livros juvenis em geral ndo séo tdo duros
guanto a vida €. Conforme Souza (2001, p. 167), “os livrosalsmocomtom de amargor
perdem (e muito) para a voga das aventuras policiais, trabalhadas para que os virtuais leitores
(os jovens) se identifiquem com as personagens detetives”. Por isso, a utilizacdo, nos
enredos, de personagens principais sem possibilidades de vitéria € mais rareada.

Em livros juvenis, € comum aparecerem grupos de adolescentes como protagonistas —

muitas vezes escolares — dos quais todos os integrantes s&o igualmente importantes mesmc
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havendo algum lider entre eles. Acontecimento que pode disseminar o espirito democratico
através do trabalho em equipe que aparece nos enredos, como expde Souza (2001, p. 21).
Coelho (1997, p. 136) ressalva que, na utlizacdo de personagem-individualidade néo
integrada em grupo, este normalmente € do tipo questionador e ndo assume “dimensao de
superioridade”, prépria aos personagens individuais, como é o caso do personagem super-
homem.

Para Souza (2001, p. 170) — conforme a denominacao da epigBéeeddndos ao
Rio, de Marcos Rey — ha dois tipos de personagens bem distintos que caracterizam o0s
protagonistas dos livros de literatura juvenil: os predestinados a vencer (pertencentes ao
mundo de cimae o0s predestinados a perder (pertencentenwamo de baiXo Com essa

distincdo, as obras apresentam, conforme Souza (2001, p. 35):

[...] uma espécie de fronteira entre dois universos juvenis diferentes: o dos
protagonistas pensados como heréis vencedores e o dos predestinados a perder.
Esses universos, ao se fazerem perceptiveis na aventura vivida pelas
personagens/jovens protagonistas das acfes, parecem delinear o perfil dos virtuais
leitores juvenis: os considerados predestinados a vencer (personagens de livros
catalogados como juvenis).

As obras da literatura juvenil, ainda com Souza (2001), caracterizam-se como livros de
formacdo; portanto, no enredo, fazer uma classe de foras-da-lei de herdis, por exemplo, seria
comprometedor. Se um personagem nao aceito como “digno de imitacao” pela sociedade for
personagem principal, suas alegrias e conquistas (pequenas ou grandes contravengdes) poden
ser também ‘festejadas’ pelo leitor no processo de identificacdo entre este e o herdi.

Coelho (1997, p. 137) tem uma visdo menos maniqueista dos personagens de livros
infantis/juvenis dos anos de 1960/1970 até os anos de 1990. Para ela, embora a ligdo-de-vida
ainda esteja presente de maneira latente ou patente, a exemplaridade em relacdo aos
personagens ndo tem mais aquela intencdo pedagogica de outrora. A construgdo do
personagem ficou mais complexa, devido ao uso mais equilibrado das forcas interiores
(positiva e negativa) para atribuir uma ambiguidade natural dos homens aos personagens
ficcionais. Através de tal ambiglidade, os personagens ficam mais realistas e podem “revelar
as forcas polares ou contraditorias, inerente a condicdo humana”.

Quanto ao narrador, este se mostra, conforme Coelho (1997, p. 136), cada vez mais
familiar e consciente da presenca do leitor, 0 que € evidenciado quando o narrador se dirige a

esse leitor por meio de um “tu” ou de um “vocé”. Essa atencdo para com o destinatério, além



45

de mostrar o desejo de comunicacdo imanente a todo ato literario ou linguistico, também
revela a consciéncia da importancia do leitor para o alcance da “mensagem” do texto.

Evidenciando mais uma vez, uma preocupacdo com o destinatario, na literatura
juvenil, a linguagem é bastante caracteristica, sendo utilizadas girias e expressées comuns
entre jovens. Mesmo em dialogos entre garotos ou garotas, segundo Souza (2001, p. 132),
comentarios relativos a sexualidade sdo bem distintos, raramente sao utilizados termos
vulgares.

Souza (2001, p. 191) ressalta que, atualmente, as editores estdo aumentando o
repertério dos livros catalogados como literatura juvenil com obras que ndo foram escritas
especialmente para jovens. Exemplo disso sdo as coletaneas de crbnicas, contos, novelas
selecionadas da literatura em geral. Ademais, observa-se um retorno as adaptacdoes de

classicos, com resultados de boa qualidade.

1.3A LITERATURA NO CONTEXTO ESCOLAR

Os textos literarios ndo foram criados para serem objetos de estudo, dissecacdo e
analise, eles existem para serem lidos e essa atividade de leitura costuma ser individual e
isolada quando realizada em uma realidade ndo escolar. Ao acontecer na escola, porém, a
leitura literaria sofre algumas mudancas: nem sempre é individual, raramente ocorre pelo
prazer de ler e, com frequéncia, ha alguma verificacdo posterior.

No contexto escolar, discute Soares (2001 24), a leitura do livro literario, seja ele
indicado pelo professor ou escolhido pelo aluno, dificiimente “sera aquele ‘ler para ler que
caracteriza essencialmente a leitura por lazer, por prazer, que se faz fora das paredes da
escolasese quer fazer guandose quer fazer”. Isso porque a obra literaria, embora arte, ao
ser manuseada no espaco escolar, um contexto especifico organizado por procedimentos
formalizados, ganha um novo estatuto, o de objeto de estudo.

Soares (2001) explica que os termos “escolarizacdo” e “escolarizado”, quando
relacionado a conhecimentos, saberes e producdes culturais tém sentido pejorativo, enquanto
gue expressdes como “crianca escolarizada” ou “escolarizacdo da crianca” carregam uma

conotacédo positiva. Para a autora, essa discrepancia é infundada, visto que:

Nao ha como ter escola sem ter escolarizacdo de conhecimentos, saberes, artes: 0
surgimento da escola estd indissociavelmente ligado a constituicdo de “saberes

1412 edicdo: 1999.
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escolares”; que se corporificam e se formalizam em curriculos, matérias e
disciplinas, programas, metodologias, tudo isso exigido pela invencéo, responsavel
pela criacdo da escola, de wspacode ensino e de utempode aprendizagem
(SOARES, 2001, p. 20). (grifo da autora).
Desse modo, é préprio das escolas que o fluxo das tarefas e das acfes seja ordenadc
por meio de procedimentos formalizados de ensino e da organizacao dos alunos em categorias

— idade, grau, série, tipo de problema, etc. :

E a esseinevitavel processo — ordenacdo de tarefas e acdes, procedimentos
formalizados de ensino, tratamento peculiar dos saberes pela selecdo, e consequente
exclusdo, de conteldos, pela ordenacgéo e sequienciacao desses conteudos, pelo modo
de ensinar e de fazer aprender esses contelidos — é a esse processo que se chama
escolarizagdp processoinevitave] porque € da esséncia mesma da escola, € o
processo que a institui e que a constitui (SOARES, 2001, p. 21).

Nessa perspectiva, evidencia-se a inadequacdo do carater depreciativo de expressoes
como “literatura escolarizada”, ja que inevitavel, devido a seu uso no contexto escolar
requerer uma didatizacdo ou pedagogizacdo para seu manuseio. Didatizacdo que impde um
compromisso entre aluno, livro e escola e que prevé algum tipo de comprovacgéo da leitura.
Uma leitura literaria realizada na ou para a escola sempre esta atrelada a alguma espécie de
avaliacdo menos ou mais formal.

A questéo a ser debatida, segundo Soares (2001), ndo € a “escolarizacao da literatura”,
mas a escolarizacdo inadequada, errbnea ou impropria da literatura. Essa apropriacdo negativa
efetuada pela escola é resultante de uma deturpacao, falsificacéo e distor¢édo do texto literario
pela sua didatizacdo ou pedagogizacao irrefletida, cujas consequéncias sao a desfiguracao, &
desvirtuacédo e o falseamento do texto literario, além do afastamento do aluno-leitor das
praticas de leitura literaria. Enquanto que a escolarizacdo adequada seria aquela que
“conduzisse eficazmente as praticas de leitura literaria que ocorrem no contexto social e as
atitudes e valores proprios do ideal de leitor que se quer formar” (SOARES, 2001, p. 47).

Walty (200%° p. 51-52) enfatiza que “ndo é a escola que mata a literatura, mas o
excesso de didatismo, a burocracia do ensino acoplado a regras preestabelecidas, a normas
rigidas e castradoras”. Para que o didatismo ndo deturpe a obra literaria, esta ndo deve servir
de pretexto para desenvolvimento de atividades alheias a sua producao de sentido, enquanto

espaco de interlocucao entre os sujeitos envolvidos na leitura.

15 12 edicdo: 1999.
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1.3.1 Podemos ensinar literatura?

Embora a literatura ndo tenha sido criada para ser ensinada, ela pode sé-lo, defende
Ceia (1999), segundo o qual os problemas que levam a formulacédo dessa questao séo de outre
ordem, dizem respeito@moe 0 queensinar.

Numa perspectiva de pedagogia reflexiva — que acredita que seja a reflexdo sobre a
literatura que ensina — a didatica tem um papel fundamental: permitir ao aluno um contato
mais agradavel com o texto; isso sera possivel a partir do desenvolvimento de técnicas que
propiciem o conhecimento do texto literrio e a partir da experimentacdo das diversas formas
de abordagem textual. Com isso, ensinar literatura esta mais ligado a criar condigbes de
acesso ao seu conhecimento que a transmiti-lo.

Ceia (1999) afirma que todo texto literario possui sua personalidade (elementos que o
distinguem dos outros), além de nao haver dois textos iguais, dois autores iguais, dois textos
do mesmo autor iguais, dois leitores iguais, também n&o ha duas leituras iguais. Entéo, se o
professor quiser transmitir o sentido de um texto, na verdade, ele transsatindroprio
sentido, sua prépria leitura, ndo instrumentalizando o aluno para uma leitura futura mais
independente, justamente o tipo de leitura que propiciaria a transformag¢ao do aluno em um
leitor que, além de ler criticamente, leria sempre.

Zilberman (1990a, p. 18) enfatiza que o papel do ensino da literatura é formar o leitor,
nao apenas difundir um patriménio ja constituido e consagrado. E para isso, a concepcéao de
leitura literaria ndo pode ser o mero resultado satisfatorio de uma decodificacdo do texto
escrito, mas a leitura literaria precisa ser vista “como atividade propiciadora de uma
experiéncia Unica com o texto literario”. O texto artistico concilia duas instancias, a
linguagem verbal e a fantasia do autor. Se a relagcéo entre tais instancias néo for apreendida, a
recepcao da literatura por seus leitores sofrera perdas, o que € de lastimar, ao recordarmos o
efeitos imanentes da literatura no leitor, sejam eles: acionar a fantasia e provocar um
posicionamento intelectual no leitor.

Sem duvida que a literatura € uma potencialidade de qualidades, propriedades e
recursos da lingua em seu grau maximo, que implica na sua consideracdo como instrumento
privilegiado para desenvolver as habilidades expressivas e compreensivas que a escola deve
melhorar em seus alunos. Mas seus beneficios ndo se limitam a linguagem. Como ja
discutido, a acdo da literatura enquanto arte repercute, concomitantemente, no imaginario do
leitor, em suas emocdes e em seu intelecto, influenciando o sujeito (estimulado por um olhar

enriquecido e por um conhecimento renovado) a um novo posicionamento frente ao mundo.
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Para esses efeitos concretizarem-se no leitor, segundo a teoria da Estética da
Recepcdo, deve-se trabalhar com a literatura sob um ponto de vista comunicativo, ja que esta

apresenta, em sua imanéncia, um discurso social e comunicativo especificos.

1.3.2 Aulas de literatura: o que enfocar e como proceder

A literatura pode contribuir para a formacao do individuo e, conseqientemente, da
sociedade. Por isso, seu estudo na escola torna-se importante, mas seu ensino precisa se
abrangente, permitir o debate sobre a diversidade social, cultural e filoso6fica, além da
lingUistica — que estrutura tudo isso de forma estratégica — e, ainda, abarcar a diversidade de
efeitos que causa no leitor.

Segundo os PCNs, Parametros Curriculares Nacionais, (1998, p. 27), o trabalho
dispensado ao texto literario “envolve o exercicio de reconhecimento de singularidades e
propriedades que matizam um tipo particular de uso da linguagem”, o que mostra o equivoco
de trabalhos que utilizam a obra literaria como pretexto para abordagens outras que nao o
texto, como o tratamento de valores morais e estudo de gramatica. Segundo os PCNs (1998, p.
27), as guestdes pertinentes para serem trabalhadas com o texto literario devem contribuir
para a “formagcao de leitores capazes de reconhecer as sutilezas, as particularidades, os
sentidos, a extensdo e a profundidade das construgcdes literarias”. Embora ndo chegue a
mencionar a questdo dos efeitos potenciais das obras no leitor e suas interferéncias na
sociedade, essa posicao tem a virtude de ndo permitir que o texto literario seja pretexto para
trabalhar objetivos distanciados da arte, ja que propfe a capacitacdo do leitor para vislumbra-
la em suas sutilezas.

Vale ressaltar, ainda, a questéao da leitura global. Nessa perspectiva, a proposta ndo € o
abandono de nada que venha a ser pertinente a uma melhor constru¢cdo de sentido (como
dados extratextuais e as estruturas formais), mas a integracdo de varios niveis de analise, visto
que o contato com o texto literario tem que ser abrangente, globalizante. E preciso, nessa
oOtica, fundir texto (conteudo e forma) e contexto (0 momento de producéo e o de leitura), para
chegar-se aos efeitos obtidos na recepcéo.

Barbosa (1996), partidario dessa idéia de leitura global, valoriza o papel do leitor, haja
vista que é na leitura que acontece o processo de concretizagdo do texto, objeto este compostc
pela linguagem e, resgatando Zilberman (1990a, p. 18), pela fantasia do autor. Essa
concretizacdo ocorre devido a interacdo entre leitor e texto durante o ato de leitura, quando

sons, significados e imagens relacionam-se ininterruptamente. Reitera-se, assim, que o ato de
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ler vai além da pura decodificacdo de palavras, transcendéncia que exige do leitor o
conhecimento da linguagem poética, pois a construgdo do sentido dos textos literarios
depende muito das imagens e idéias que se formam a partir dela. Barbosa (1996) frisa que a
linguagem da poesia € um conhecimento historico, cultural e histérico-literario, assim, ao se
falar do ensino de literatura, ndo se deve pensar em um estudo de conhecimentos
fragmentados, pois o ato de ler literatura € uma atividade interdisciplinar, por envolver muitos
conhecimentos de areas diversas simultaneamente. Embora pareca evidente, convém firmar
gue um bom trabalho com o texto literario abarca, numa leitura global, o que a obra apresenta:
linguagem, estrutura, tematicas, constru¢des de imagens, possibilidades de leituras, efeitos no
leitor, 0 que certamente varia de uma obra para outra. Através dessas atitudes que dao
abertura para a formacgéo de um leitor critico, 0 que sera ensinado nas aulas de literatura € ler.
Ler com desenvoltura varios niveis do texto e relaciona-los, refletir sobre as estratégias do
autor na construcdo do seu sentido e identificar o efeito da leitura causado em si.

Conforme o exposto até o momento, podemos dizer que ndo se deve desconsiderar a
importancia da progressiva oferta de leituras que proporcionem aos alunos conhecimentos
literarios mais complexos. Com esse contato diversificado, o esfor¢co interpretativo do
discente tende a aumentar e a intervengcdo educativa e dirigida do professor a se fazer
fundamental para mostrar caminhos possiveis de serem percorridos pelo aluno. Muitas vezes,
na sala de aula, podem ser Uteis o entrelagamento de leitura individual e o comentario
coletivo, ja que leitura € um ato complexo e refletir sobre o que se |é é, as vezes, tarefa
exaustiva. O trabalho ladico pode atrair os alunos e proporcionar o gosto pela leitura, contudo,
0 objetivo da escola, tendo em vista a sociedade dindmica em que vivemos, € formar leitores
criticos, para isso, exercicios de reflexdo sdo essenciais. Com tais atitudes, o aluno pode
perceber que a literatura, além do prazer, também contribui para o desenvolvimento de
habilidades comunicativas que s&o uteis em todas as atividades sociais, além de ser um

instrumento que permite o individuo adentrar o mundo alheio e |4 aprender muitas coisas.

1.3.3 A escolha da obra literaria: critérios e intengcdes de uso

Para a indicacdo de uma leitura literaria, o sujeito que eventualmente assume papel de
mediador utiliza-se de um esforco mental, as vezes, despercebido que, em certa medida,
justifica a indicacdo. Contudo, visando a uma recep¢ao prazerosa e enriquecedora do leitor, a
critica propde parametros de escolha pautados em diversos estudos cientificos e que permitem

uma indicacdo de leitura mais refletida. Atendendo aos requisitos de uma prética de leitura



50

literaria que entende o texto como producao artistica, o critério de escolha da obra dominante

€ a qualidade do texto. Porém, a idéia de qualidade ndo é una, varios sdo os indices para
identifica-la, indices que, de acordo com cada teoria, constituem critérios para a escolha do

livro a ser indicado. A postura dos autores a seguir podem ser distintas em dois grupos nao

excludentes, mas complementares: os que se baseiam em critérios intra-textuais e os que
incluem no critérios de qualidade da leitura especificidades relativas ao leitor ndo-adulto.

Desde sua origem européia (séc. XVIl) até sua chegada ao Brasil (séc. XIX), a
literatura infanto-juvenil mostrou um compromisso indissociavel com o ensinamento, 0 que
nao garantia um compromisso de coeréncia interna das narrativas. Entretanto, como vimos em
outro tépico, quando langou, em 1920menina do narizinho arrebitagddlonteiro Lobato
mostrou que a producdo infanto-juvenil poderia assumir um lado artistico até entdo nao
considerado, ja que a leitura infantil era pretexto escolar para algum fim né&o literario. A partir
da publicacdo dessa obra, gradativamente, o carater moralizante e nacionalista rigidamente
fiéis a ideologia da classe dominante comecou a arrefecer. E, a partir de 1970, momento em
gue assuntos até entdo evitados na literatura infantil comecaram a proliferar-se, outras formas
de tratar o texto ocasionaram um diferencial no livro infanto-juvenil que lhe possibilitou um
ingresso por um caminho que o elevaria a categoria de obra de arte.

Além de uma énfase na transposi¢do para o texto da linguagem oral, varios foram os
aspectos incorporados a literatura infanto-juvenil, nesse periodo, sejam eles: a
metalinguagem, a intertextualidade, os temas até entdo evitados na producdo para jovens, a
desmistificacdo de personagens tradicionais e a renovagao do narrador e do tratamento das
tensfes infantis. Atualmente, esses aplicativos servem para avaliar a qualidade de uma obra
infanto-juvenil, entretanto, a simples presenca de qualquer elemento ndo é um indicador de
qualidade, visto que seu uso pode ser infundado: a sua relacdo com o todo em razdo dos
efeitos de sentido que produz é que justifica sua validade. Salientamos ainda que a obra pode
apresentar tais recursos ou ndo, o que explica as inUmeras discussdes sobre a qualidade do
livros infanto-juvenis serem recorrentes a um aspecto singular invariavelmente presente em
qualquer texto: a ideologia.

Segundo Perrotti (1986, p. 29-30), € necessario diferenciar o utilitarismo do carater
instrumental sempre presente no escrito literario. Envolta por um discurso utilitario, a obra de
arte tem, como esséncia, a instancia ideoldgica e a busca de adeséo, e esta voltada para
doutrinacdo do leitor. Sob a perspectiva do discurso estético, o texto literario também

apresenta essa instancia ideoldgica e a busca de adeséo, entretanto, de forma acidental, tant



51

gue esse discurso reconhece a face instrumental do texto literario, mas continua fiel a si
mesmo.

Os estudos de Perrotti (1986) conduziram-no ao reconhecimento desse carater
instrumental no texto literario. Contudo, o autor enfatiza que a esséncia desse tipo de texto € a
poética, alicerce que diferencia a obra de arte literaria da retorica e da politica. A categoria
definidora da poética é o desinteresse, o que néo significa uma falta de interesse pelo objeto
artistico, mas uma auséncia de conveniéncias proprias (consideracfes de vantagem ou de
utilidade) para o leitor, enfim, de qualquer designio que néo a direta contemplacao do objeto e
a satisfacao proveniente da percepcao (PERROTTI, 1986, p. 29).

Nessa perspectiva, a obra literaria verdadeira é aquele texto que, mesmo com seu
conteudo instrumental, se sobressai em sua propriedade ficcional e em sua constituicao
desinteressada. Ehiteratura e sociedad€1985) de Antonio Candido, reconhecemos esse
“desinteresse” no termo “gratuidade”. “nela (na arte) se combinam um elemento de
vinculacao a realidade natural ou social, e um elemento de manipulacdo técnica, indispensavel
a sua configuracao, e implicando uma atitude de gratuidade” (CANDIDO, 1985, p. 53). Em
relacdo ao texto artistico, para Candido (1985), essa gratuidade aparece no momento de criar a
obra de arte e no momento da sua leitura.

Devido a origem e a evolucdo da literatura infanto-juvenil ser intimamente ligada aos
desejos dos adultos para com a educacdo dos jovens, seu carater instrumental foi apropriado €
enaltecido pelo discurso utilitario, dando origens a inimeros textos de feicbes normativas,
cujas formas artisticas foram negligenciadas, esquecidas ou altamente prejudicadas devido aos
interesses exortativos, edificantes e didaticos de tal discurso.

A assimetria entre o produtor do texto para jovens e seu publico ndo caracteriza
necessariamente uma relacéo de poder assimétrica, mas de faixa etaria. Contudo, se o discurst
utilitario implicar uma inferiorizacdo do destinatario em face a um emissor “detentor da
verdade”, estara explicita uma relacdo de poder desigual, que tende a desconsiderar o receptor
e seus conhecimentos a fim de reproduzir um conjunto de interesses pertinentes ao mundo
adulto. Assim, além de ser um discudegpoder, o discurso utilitario, por meio de seus textos
normativos, também é um discurselo poder, conforme Perrotti (1986). Aguiar (260 .

244) comenta que, para atenuar a assimetria entre o adulto escritor e a crianga leitora, “o livro
infantil precisa abrir mdo de seu carater pedagoégico, em favor da representacdo de novas

possibilidades de vida, através de jogos criativos de linguagem”, de forma que a obra seja

16 12 edicdo: 1999.
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emancipadora, em vez de conservadora; mas para a autora, como o livro infanto-juvenil é
sempre escrito por um adulto, o prejuizo do ponto de vista literario sempre estara presente, ja
gue disfarca a disseminacéo da postura autoritaria, dominadora ou protetora dos mais velhos
em relacdo aos mais jovens.

Segundo Aguiar et al. (2001, p.106), as obras infantis podem ser
pedagodgicas/normativas ou emancipatorias. Devido a origem ligada a pedagogia, como
explica Magalhdes (1987, p. 41), a literatura infantil e juvenil era vinculada a um critério de
publicacéo voltado a sua utilidade educativa. Esse moralismo educativo perdeu terreno com o
lancamento das obradice no pais das maravilhg4865), de Lewis CarroA ilha do tesouro
(1882), de Robert L. Stevenson e as histdrias de Mark Twain, éenaventuras de Tom
Sawyer(1876)e As aventuras de Huckleberry Fifb884). Porém, embora o jugo pedagogico
ligado a literatura infanto-juvenil tenha arrefecido, ele nunca foi extinto. Magalhaes (1987,
p.54) apresenta uma explicagdo para isso: “toda arte desempenha um papel na formacgéo da
sociedade e, nesse sentido, € educativa”. A autora reconhece, porém, a existéncia de uma
diferenca entre as obras para jovens e enfatiza que tal diferenca, diante dessa caracteristica
educativa inerente a obra, € a distincdo entre as que “sdo apenas eco de lugares-comuns
estéticos e ideoldgicos e aquelas que ndo apenas conservam experiéncias adquiridas, mas
conduzem ao questionamento dos convencionalismos de interpretacdo e comportamento pela
apresentacdo de novas perspectivas” (MAGALHAES, 1987, p. 54). Conseqiientemente, a
obra emancipatéria € prospectiva, por trazer novas possibilidades e, assim, propiciar
experiéncias futuras; ao contrario da obra pedagdgica, normativa ou convencional, que valida
experiéncias passadas sem redimensiona-las criticamente, caracterizando-se como
retrospectiva.

Ana Maria Machado, er@ontracorrente(1999, p.30-31), explica que a qualidade do
texto literario infantil € identificada quando a ideologia presente na obra néo representa o foco
central do autor e ndo se mostra negativa (racista, sexista, discriminativa), além disso, “para
que o livro tenha um potencial rico, com muitas significagfes, € necessario que seja cuidado,
tenha qualidades estéticas, seja um exemplo de criacdo original e ndo estereotipada”
(MACHADO, 1999, p. 67).

Apds essas ponderacdes, podemos apontar caracteristicas que valorizam um texto
ficticio destinado a criangcas e adolescentes, por estimularem o deslocamento de sentidos do
texto pelo leitor. Nessa perspectiva, o texto de qualidade, segundo a critica atual, apresenta:
ruptura de normas preestabelecidas; postura prospectiva; ideologia, mas nado alinhada a

intencdes racista, sexista e/ou discriminativa; carater estético em primeiro plano; cuidado para
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com as formas artisticas de tratamento do conteudo; relevo da perspectiva de mundo do leitor
crianga/adolescente.

Se, na obra&ra uma vez... na escola: formando educadores para formar leitores
(2001), Aguiar, junto a Barco, Fichtner e Régo, apresenta como enfoque os aspectos internos
ao texto literario para avaliar-lhe a qualidade, no ja antigo Qe livro indicar?Interesses
do leitor jovem(1979), a autora expds um enfoque voltado a aspectos extra-textuais. A leitura
dos dois trabalhos ndo mostra contradi¢cao tedrica, mas complementaridade. Também voltados
a esse ponto de vista externo ao texto, estdo Bambergel J1®Fuss (1994). Devido ao
estudo de Aguiar (1979b) ter sofrido influéncias pelo de Bamberger, cujo langcamento foi em
1975, abordaremos o estudo deste primeiramente.

Para Richard Bamberger (1995, p. 53), a selec&o de livros por meio do critério de seu
nivel de dificuldade é importantissima, visto que a desisténcia de leitura de uma obra por
jovens leitores nem sempre acontece pela leitura ndo ser interessante, mas pelo texto ser
dificil e exigir demais das habilidades de leitura do leitor em formag&o. S&o trés os tipos de
dificuldades textuais expostos por Bamberger: as dificuldades do ponto de vista da forma, que
dizem respeito a extensdo e frequéncia de frases e palavras que determinam um critério de
facilidade do texto; as dificuldades do ponto de vista do conteddo, que sao avaliadas no
contexto da fase de escolarizacdo em que se encontra o leitor, cujo treinamento formal e
interesse por determinados assuntos tém papel relevante; e a terceira dificuldade é relativa a
atracdo emocional do texto ou dos elementos humanos, relaciona-se aos elementos que
provocam efeitos de leitura e que, consequientemente, motivam esse ato. O fator emocional, a
novidade e a vivacidade foram apontados como instancias contribuintes de leitura, ja que
importantes para a atragcao emocional ou identificacdo entre obra e crianga/adolescente.

Bamberger (1995, p. 33) da relevo a cinco fases de leitura. A primeira € a idade dos
livros de gravuras e dos versos infantis (2 a 5 ou 6 anos). Nessa fase, os livros de gravuras
com objetos simples e conhecidos da crianga e sozinhos na pagina sdo propicios. A segunda €
a idade do conto de fadas (de 5 a 8 ou 9 anos), em que os personagens dos contos sdo mai
importantes pela sua apreciacdo como brincadeiras da imaginacdo que como objetos de
identificacdo pela crianca. A terceira € a idade das “historias ambientais” ou da leitura
“fatual” (de 9 a 12 anos), em que o interesse por contos de fadas e por sagas ainda permanece
embora aflore o anseio pelo aventuroso. A penultima fase é a idade da histéria de aventuras:

realismo aventuroso ou a “fase de leitura nao-psicoldgica orientada para o sensacionalismo”

712 edicdo em portugués977.
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(de 12 a 14 ou 15 anos). Nesse periodo, a atencdo dos leitores pode ser atraida pelo enredo
pelos acontecimentos e pelo sensacionalismo. Assim, 0s interesses gerais recaem sobre livros
de aventuras, romances sensacionais, livros de viagens, histérias ordinarias e de um
sentimentalismo barato. A Ultima fase diz respeito aos anos de maturidade ou o
“desenvolvimento da esfera estético-literaria da leitura” (de 14 a 17 anos). Além da trama, a
forma e o conteddo também sé&o valorizados pelo leitor adolescente. O interesse pelo mundo
exterior da lugar ao mundo interior e ao mundo dos valores. As atencfes voltam-se para livros
de aventura de biografias, histérias de amor, atualidades, literatura engajada, material fatual
gue se relacione com preferéncias vocacionais.

O problema do relacionamento da forma, conteddo e efeito dos textos a fase escolar do
jovem € que, se sua utilizagdo como critérios de escolha for rigida e pouco reflexiva, os
alunos poderdo estar sujeitos a um regime de leitura limitado e repetitivo, sem uma
progressiva elevacao na dificuldade de leitura, variagdo que leva ao gradual desenvolvimento
cognitivo do leitor. Desse modo, o mediador que seleciona obras literarias para sua turma
precisa estar consciente de que de uma leitura para outra, o nivel de complexidade da obra nac
pode ser 0 mesmo; precisa subir progressivamente, mas respeitando a fluéncia da turma.

Com o lancamento da ob:@ue livro indicar? Interesses do leitor jove(h979),

Aguiar propde a selecdo de obras pelo mediador da leitura literaria a partir das preferéncias
literarias dos jovens leitores, a fim de que a leitura satisfaca seus interesses e lhes seja
significativa, ndo somente com o intuito de proporcionar prazer, mas também contribuir para

a formacdo de habitos permanentes de leitura “que propiciem o desenvolvimento das
operacOes de pensamento, desde as mais simples, como a identificacdo das idéias do autor, at
as mais complexas, como a transferéncia dos conhecimentos adquiridos, a critica, a tomada de
decisfes e a criacdo de estratégias para solucdes de problemas” (AGUIAR, 1979b, p. 71).

A pesquisa que deu origem a esse livro influenciou outros trabalhos da autora. Um
exemplo é o textdeituras para o 1 grau: critérios de selecdo e sugestd@982). Nesse
artigo, a autora propde critérios para a selegcdo do material literario, chamando a atengéo para
a finalidade de leitura; a qualidade do material e para os interesses dos alunos.

A leitura desenvolvida na escola, segundo a autora, atende a dois objetivos basicos, a
informagdo e a recreacdo. No primeiro caso, os professores das diversas disciplinas
selecionam livros, jornais, revistas e outros periédicos visando aos dados especificos para um
campo de estudo do curriculo ou as informacfes genéricas sobre fatos da atualidade. No
segundo, a leitura visa a recreacdo, embora seja pedagodgica, ja que passa ao leitor uma

mensagem. Essa leitura engloba livros de ficcdo e de poesia e seu desenvolvimento depende
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especificamente do professor de Portugués, que lhe deve dar prioridade, pois esse tipo de
leitura possibilita ao leitor “uma forma habitual de lazer, a0 mesmo tempo em que agucara
seu espirito de analise e critica da literatura como expressao cultural” (AGUIAR, 1982, p. 87).

Quanto a qualidade do material, esta se relaciona a questdo da adequacao do texto ao
publico infantil e juvenil, para atenuar a assimetria dos elementos na obra gerada pela prépria
condicdo desigual dos sujeitos envolvidos do processo de leitura literaria — autor/adulto e
leitor/crianca ou adolescente. A qualidade da obra, nessa Gtica, deve ser pensada a partir de
cinco niveis de adaptacao. O primeiro diz respeito ao assunto. Os temas e assuntos podem sel
variados, desde que acessiveis & compreenséo do leitor e significativos em seu universo. E
importante que o texto contribua para a integracdo do sujeito ao meio, através da aceitacdo
dos padrbes sociais, aléem de leva-lo a refletir criticamente sobre a realidade. Para isso, a
figura do herdi, com quem o jovem leitor se identifica, precisa ser a de uma crianca
empreendedora, aquela que age e instiga 0os outros personagens a ac¢do. Com isso, Su:
trajetoria tende a levar tal personagem ao amadurecimento, a novos valores e ndo a simples
aceitacdo das normas adultas. O segundo nivel refere-se a estrutura da historia. A literatura
infantil deve repetir o modelo do conto de fadas tradicional, ja que é comprovado seu sucesso
junto aos leitores. A histéria tem inicio com uma caréncia ou conflito, que sera sanada pelo
herdéi, entre uma série de peripécias e o final, necessariamente, precisa ser feliz. O terceiro
nivel é o estilo. A construcdo linguistica do texto precisa estar em sintonia com as
capacidades cognitivas do leitor, além de possibilitar-lhe a ampliacdo de seu universo
linguistico. O quarto nivel engloba a forma dos textos. As leituras lineares e dinamicas atraem
0s jovens. Lineares no sentido de apresentar a seqiiéncia inicio, meio e fitaskbatks
longas descrigbes, conceitos morais e explicacdes do autor; e dinamicas em termos de
ingredientes de acao e perfil de personagem, tendo em vista que 0s jovens leitores apreciam as
histérias de aventura e tendem a identificar-se com o herdi. O ultimo nivel relaciona-se a
aspectos externos. Sao quatro elementos do objeto livro que chamam a atencédo do jovem
leitor: capa — precisa ser sugestiva, atraente e resistente; tipo de letra — bem legivel; espessure
do livro — os jovens preferem livros ndo muito extensos; ilustracdes — devem ser sugestivas e
ricas em ingredientes interpretativos, enriquecendo e completando o texto verbal.

Por serem individuos diferentes, os leitores tém interesses de leitura variados. Os
guatro fatores seguintes interferem nas preferéncias literarias: sexo — meninos preferem livros
de aventura, viagens e exploracéo, jA as meninas interessam-se por historias de amor, vida
familiar, criancas; nivel socioecondmico — o0s jovens das classes mais privilegiadas tém mais

apreco pela leitura que os das menos privilegiadas; idade — a faixa etaria mais alta apresenta
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maior comprometimento com o real, 0 que demonstra uma tendéncia crescente a socializagdo
e uma capacidade cada vez maior de captar oS mecanismos dos processos sociais;
escolaridade — referente as cinco “idades de leitura” estudadas por Bamberger (1995).

A partir dessas constatacfes, Aguiar (1982, p. 94) propde cinco fases da leitura, bem
préximas das “idades de leitura” de Bamberger, cujas caracteristicas norteiam a escolha do
livro a ser indicado. Em seu estudo, cada fase vem seguida por uma lista de livros sugeridos
para a leitura. As fases que a autora definiu sédo: pré-leitura (dos 3 aos 6 anos, periodo
preparatério para a alfabetizacdo); leitura compreensiva (dos 6 aos 8%eds, skries);
leitura interpretativa (dos 8 aos 11 anos, Ya 3 série); desenvolvimento das habilidades
criticas (dos 11 aos 13 ano$,e&7 séries); leitura critica (dos 13 aos 15s8rie e ensino
meédio). Os limites dessas fases ndo sao fixos e estdo relacionados a quantidade e tipo das
experiéncias individuais de cada leitor; o que nos faz reconhecer que as sugestdes de leituras
em cada fase ndo sao obrigatérias, mas recorrentes.

Segundo a teoria recepcional de Jauss (1994), o texto literario de qualidade é aquele
gue confronta o leitor com uma realidade nova, que, para ser compreendida, ndo basta um
horizonte de expectativa predeterminado. Isso se explica em virtude de as vantagens sociais e
pessoais proporcionadas pela literatura darem-se justamente nessa discrepancia de horizontes

gue faz com que o leitor:

[...] diante de uma realidade de significado estranho, tem ele préprio de encontrar as
guestdes que lhe revelam para qual percepcdo do mundo e para qual problema
humano a resposta da literatura encontra-se voltada.

De tudo isso, conclui-se que se deve buscar a contribuicdo especifica da literatura
para a vida social precisamente onde a literatura ndo se esgota na funcao de uma arte
darepresentacagJAUSS, 1994, p. 57 — destaque do autor).

Nessa perspectiva, o critério de escolha da obra é baseado num balanco entre o
horizonte de expectativa da obra e o do publico leitor: a obra precisa ser capaz de romper com
o horizonte de expectativa do receptor, proporcionando-lhe uma mudanca de horizonte,
caracterizada por seu enriquecimento/ampliacdo, jA& que novas experiéncias lhe sao
proporcionadas.

Num balanco geral, Perrotti (1986), Aguiar et al. (2001), Machado (1999) e Magalhées
(1987) falam de aspectos internos da obra literaria infanto-juvenil, aspectos que se constituem
critérios para a escolha de uma obra de boa qualidade literaria. J& Bamberger (1995), Aguiar
(1979b, 1982) e Jauss (1994), nos textos mencionados, para tratar da qualidade do livro

literario infanto-juvenil, deram énfase a inteligibilidade textual. Nessa perspectiva, o nivel de
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dificuldade do texto de qualidade precisa ser acessivel ao publico leitor, caso contrario, a
comunicacao entre obra e leitor pode ndo ocorrer. Desse modo, a escolarizagéo, a faixa etaria
do publico (incluindo suas preferéncias e interesses em cada fase do crescimento), assim

Como sexo e nivel socioecondmico constituem-se critérios de escolha.

1.3.4 Mediadores

Tendo em vista a grande distancia que separa o texto literario de seu leitor, fazem-se
importantes algumas ponderacdes sobre o processo de mediagédo que preenche esse espaco.

A mediacdo € uma pratica que visa a estabelecer uma aproximagdo e/ou um
relacionamento dialégico entre a producdo artistica e o seu publico. Em consonancia, o
mediador é toda pessoa ou instituicdo que se interpde entre a obra de arte e a vivéncia artistica
do receptor (HAUSER, 1977, p. 591). S&o instituicbes mediadoras de producéo artistica em
geral: teatro, concertos, editoras, museus, exposi¢coes, revistas, jornal diario, escolas,
bibliotecas, livrarias. Quando agem de forma a estabelecer um contato entre obra artistica e
publico, o critico, o esteta, o historiador de arte, o ensaista, o bibliotecario, o professor, o
contador de historias constituem-se mediadores.

A questdao dos mediadores é objeto de interesse da Sociologia da Leitura, uma
disciplina de cunho cientifico que, em 1923, apareceu como segmento da Sociologia do
Saber. Conforme Zilberman (1989, p. 16), a Sociologia da Leitura contesta a autonomia e a
indiferenca da arte pelos fenbmenos sociais e historicos, permitindo, com isso, compreender o
fato literdrio no cotidiano de sua existéncia, caracterizado por sua circulacdo e consumo,
tendo, assim, o leitor um papel ativo e importante em sua teoria. Essa ciéncia ndo se preocupa
com o valor estético da obra, mas com seus condicionantes externos. Suas diretrizes prevéem
a leitura como forma de comunicacao entre texto e leitor. Nesse processo, o0 texto € entendido
como producdo inacabada até sua recepc¢édo, o que eleva a importancia do leitor, atribuindo-lhe
statusde co-autor do texto.

Hauser (1977, p. 551) explica que, embora o objeto artistico seja produto das
atividades cooperativas entre autor e publico, estes sujeitos ndo falam a mesma lingua desde o
principio. No ato da producdo, o artista € impulsionado por algum aspecto, problema e
contradicdo da vida, e trabalha para criar uma obra autbnoma de sua fonte inspiradora. J&a o
recebedor, para o contato com a producao do outro, parte de obras independentes a procura de
esclarecimentos, elucidacbes da vida e alivio de seu cotidiano. O abismo entre esses dois

sujeitos tende a aumentar com a distancia temporal e com a profundidade, a complexidade e a
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singularidade das obras, reafirmando a necessidade de uma mediacao, a fim de que a maioria
possa usufrui-las. Enfim, autor e publico sdo sujeitos particulares, com intencdes e emocoes
diversas e passiveis de portar objetivacOes estéticas distintas.

Segundo Hauser (1977, p. 552), tanto mais importante € a mediacdo entre autor e
publico, producdo e consumo, quanto mais brusca for a ruptura da obra com as normas
vigentes. O monopdlio do saber, que € ligado aos privilégios socioecondmicos, ndo é
superado pela mediacdo, mas a cultura democratizadora e a critica a valores tradicionais
constituem uma chave para a liberacdo da escraviddo da pratica artistica e linglistica
inexpressiva. Mas tal chave nédo abre todas as portas e ndo funciona sem uma compensacao. A
medida que os mediadores aproximam uma obra de um publico que até entdo a ela nao tinha
acesso, eles afastam esse publico do sentido original e principal de tal obra. Mas, o autor
acrescenta que, com o0 tempo, a obra perde sua aura ligada ao autor e a sua
contemporaneidade social, 0 que impede uma interpretacdo ligada ao autor. Passado esse
tempo, a obra ganha uma natureza distinta, péstuma e andnima, que faz a interpretacdo
original parecer uma ilusdo. Nessa fase, a qualidade estética pertence a obra capaz de um
efeito emancipatorio da intencdo criadora individual.

A comunicagdo entre obra e publico ndo é livre de obstaculos. Hauser (1977, p. 563)
comenta que a obra de arte auténtica ndo é criada unicamente para nosso prazer, assim, Su
recepcdo nunca ocorre como uma distracdo agradavel e cédmoda, amena e simples, mas
pressupde algo supra-sensivel, extraformal, humanisticamente substancial, importante para o
significado. Por sua caracteristica comunicativa imanente e por suas virtudes, segundo Hauser
(1977, p. 586), a obra de arte ndo existe para os artistas, mas para os leigos que nada tém a ve
com arte, mas que podem vir a té-lo. Desse modo, o produto artistico deve ser acessivel as
pessoas que tém necessidade dele, o que constitui o trabalho do mediador. Mas vale lembrar
gue a mediacdo também se faz importante para a prépria producdo artistica, visto que,
sociologicamente, a obra s6 se completa quando a recepgéo acontece.

A mediacdo, contudo, tem um efeito ambiguo. Hauser (1977, p. 591) diz que todo
intermediario efetua uma funcao atil ou inutil de mediacdo, pois, a0 mesmo tempo que o
sujeito ou a instituicdo encurta a distancia entre obra e publico, tornando-a inteligivel, essa
distancia é acentuada. Um dos agravantes € a néo instrumentalizacdo do publico, durante a
mediacao, para leituras independentes, perpetuando, com isso, sua subordinacdo relativa ao
mediador. Outro problema é a leitura do publico ficar circunscrita ou impregnada pela leitura

do mediador.
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Pela especificidade de nosso trabalho, convém enfocar o professor enquanto mediador
de literatura. O professor constitui-se um mediador quando |&, comenta, indica, seleciona e
estuda uma obra literaria com os alunos ou quando os leva a instituicbes mediadoras
(biblioteca, livrarias, sebos) ou a eventos ligados a literatura. Através dessas praticas, além de
propiciar a aproximacao fisica entre a literatura e os alunos, o professor também contribui
para o desenvolvimento dos conhecimentos necesséarios para uma melhor fruicdo da obra e
penetracao gradual em textos mais complexos.

Encontramos, em Zilberman (1982, p. 26), dois requisitos para o professor melhor
desenvolver essa mediacdo. O primeiro € estar apto a escolha de obras adequadas ao joven
leitor; o segundo é ter condigBes de empregar recursos metodoldgicos eficazes para o estimulo
a leitura, sua compreensdo e verbalizacdo, pelos alunos, do sentido construido. Para
desenvolver essas habilidades, continua a autora, em sua formacdo, ao futuro professor
precisa ser ofertado o seguinte instrumental proveniente dos campos literario e pedagdgico:
conhecimento de um acervo literario representativo; dominio de critérios de julgamento
estético para selecionar obras de valor; conhecimento do conjunto literario destinado a jovens,
considerando origem, evolugcdo historica, autores atuais, nacionais e estrangeiros mais
representativos; manipulagédo de técnicas e métodos de ensino necessarios para incremento ¢
estimulo a leitura, o que significa reconhecer esse ato como atividade de discernimento e
posicionamento do leitor perante a realidade, compreendendo o livro como instrumento
inquiridor e cognitivo.

Diante da grande oferta de literatura infanto-juvenil de qualidade literaria duvidosa,
tais conhecimentos se tornam ainda mais importantes ao recordarmos as palavras de Fraisse e
al. (1997, p. 129): “Ler é julgar, € aprender a julgar, a criticar [...] o bom livro educa, e o mau,
desde que se tomem precaucdes, educa também”. Com essa posicdo, no contexto de
mediacao, o professor interpde-se entre a realizacdo de uma leitura literaria alienada e ingénua
ou uma leitura proveitosa, no sentido de suscitar indagagdes e conduzir a obras de maior valor
literario.

A mediacéo do professor, assim como a de todo mediador, ndo é neutra. Como expde
Magnani (20032, p. 135), o professor tem uma atuacéo politica que ndo se esgota em lutas
corporativas, mas se reflete na préatica pedagdgica, de forma menos ou mais consciente. Para
canalizar essa atuacao politica com o fim de propiciar avangos qualitativos na mediacdo da

literatura, € preciso pensar no presente historico de professores e alunos e, a partir dessa

18 12 edicdo: 1989.
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problematizacéo, verificar como é possivel aprender a ler e a gostar de ler textos de qualidade
literaria, além de refletir sobre a formacdo do gosto. Com essa atitude consciente, e com a
intencdo de sobrepujar os concorrentes da escola, Magnani (2001, p. 136) vé como a saida
mais coerente para o professor uma “praxis compartilhada que Ihe ofereca seguranca e
permita umanterferéncia criticd, visto que “cabe ao educador romper com o estabelecido,
propor a busca e apontar o avanco, para além da dicotomia valorativa entre quantidade ou
qualidade” (destaque da autora). Essa postura tem a virtude de propiciar, na mediacdo, uma
atuacao politica mais refletida e util para o desenvolvimento de um leitor mais critico. Vale
ressaltar, contudo, um lembrete de Riche (2004, p. 225), segundo o qual, para formar leitores
criticos, o professor, acima de tudo, precisa ser um leitor experiente, “apaixonado, capaz de
compreender, também que a leitura é fator de ascenséao social, principalmente para as classes
economicamente desfavorecidas [...]”. Hmxturas(2001), também ha uma referéncia a
paixdo do professor pela arte literaria. Em tal obra, Machado (2001, p. 118) expfe que a
paixdo do professor pela literatura é fundamental por duas razdes: além de ser ingrediente
importante para estimular, de forma mais verdadeira, o aluno a ler literatura; € imprescindivel
para a qualidade desse ato, tendo em vista que “sem paixdo, ninguém |é de verdade”. Quanto
a questdo da ascensao social, vale esclarecer que o dominio da leitura em si (literaria ou néo)
nao é um fator que a garante. Mas nao se pode negar que o ato de ler € uma das formas de s
potencializar o individuo para lidar com as estruturas sociais de poder, ja que permite o acesso
a questdes e informacdes varias, inclusive, as concernentes as posicoes privilegiadas, como
explica Kleiman (1995, p. 8) ao falar sobre a importancia do letramento em nossa sociedade:
“O dominio de outros usos e fungcbes da escrita significa, efetivamente, 0 acesso a outros
mundos, publicos e institucionais, como o da midia, da burocracia, da tecnologia, e através
deles, a possibilidade de acesso ao poder”. Logo, a leitura € um meio de ampliacdo do mundo
do leitor e, quando realizada de forma critica, € um dos instrumentos contra o
“indiferentismo” moral, social e intelectual.

Configura-se, portanto, a fundamental atuacdo cognitiva, social e politica do professor
engquanto mediador entre literatura e aluno-leitor. Em seu trajeto de mediacao, ele aproxima a
obra do leitor; em seguida, ajuda-o no desenvolvimento de conhecimentos para o usufruto de
textos cada vez mais complexos; e nesse tramite, o professor-mediador entrega a seu pupilo
um dos instrumentos necessarios para o usufruto cultural mais pleno e consciente e para uma

interacdo social menos ingénua e passiva.
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1.4RECORTES TEORICOS

Diante do levantamento tedrico apresentado, temos algumas consideracdes sobre as
opcOes conceituais e terminoldgicas que adotamos.

Adotamos a expressédo literatura infanto-juvenil, durante nossa escrita, devido ao
publico-alvo desses livros ser composto basicamente por criangas e adolescentes, 0 que néo
exclui o leitor adulto do contexto. Embora haja alguns critérios que pretendem separar a
literatura para jovens em infantil e juvenil, utilizando-se de alguns elementos que podem
sugerir a fase em que esta o leitor visado, tais como: tematica, linguagem, extensdo do texto,
tamanho da letra, quantidade e tipo de ilustracéo, a linha divisdria € uma construcao tedrica
que, com facilidade, pode ser subjugada na observacdo do numeroso acervo existente. Uma
distincdo tdo minuciosa torna-se desnecessaria por mais uma razao: quando a obra € de valor,
mesmo que tenha um publico especifico, ela seduz também outros leitores.

Em relagéo ao leitor, adotamos o conceito de leitor real, devido a pesquisa, em certos
momentos, considerar a posicdo pessoal dos leitores que dela participaram, sem, contudo,
exigir consideracfes aprofundadas sobre as obras lidas, mas impressdes e posi¢des frente ao
textos. Pela especificidade do trabalho, ressaltamos as seguintes caracteristicas do leitor real,
intrinsecamente ligadas a concepcao de texto literario a que nos filiamos: o leitor real € um ser
anico por resultar de influéncias multiplas e ter um conjunto proprio de experiéncias. E é com
essa bagagem complexa e particular que esse individuo vai para a obra literaria, que ndo € um
constructo auto-suficiente e acabado. Essa natureza incompleta que caracteriza o texto
literario como arte é a porta de entrada para o leitor na sua constru¢do de sentido. Diante dos
pontos desconexos e vagos, o imaginario do leitor que ja esta ativado, tem um movimento
mais livre e, assim, as lacunas o seduzem para seu preenchimento e propiciam que o leitor
cumpra sua tarefa utilizando-se de sua subjetividade, de sua esséncia. Essa forma impar pela
qual o leitor é co-autor do texto literario € consoante as palavras de Jouve (2002, p.103), para
guem a obra literaria ndo pode ser esgotada: “Se certos niveis de sentido (determinados pela
obra) sédo, em principio, perceptiveis por todos, ndo € menos verdade que cada individuo traz,
pela sua leitura, um suplemento de sentido. A analise, se pode destacar aquilo que todo
mundo |é, ndo saberia dar conta de tudo que é lido”.

Nos momentos em que o leitor representa as turmasseéeid pesquisadas, utilizamo-
nos do leitor de Jauss, considerando-o uma construcao tedrica baseada em uma coletividade.
Cada leitor coletivo que construimos tem suas caracteristicas definidas pelos apontamentos da

maioria dos jovens leitores das respectivas turmas.
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A leitura literaria, desde que prazerosa, seja ela realizada por simples espontaneidade
ou ndo — condi¢do que cria diferencas relativas a receptividade do publico — é uma atividade
dindmica entre texto e leitor, que propicia a este ultimo muitos beneficios, entre eles,
libertacdo e preenchimento, como enfatiza Jouve (2002, p.107). Libertacdo, pelo leitor
desengajar-se, desprender-se da realidade, e preenchimento, pelo leitor, em seu imaginario,
criar um novo mundo, por meio dos signos do objeto contemplado. Dessa forma, desde que o
leitor aceite realizar uma leitura, os efeitos potenciais da obra poderdo realizar-se nele por
esse ato. Portanto, na analise, ao falarmos da literatura na escola, mantemos as mesmas

convicgBes em relacdo a leitura, literatura e texto literario.
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OS PROCEDIMENTOS DOCENTES PARA A INDICACAO DO LIVRO
LITERARIO X O ACOLHIMENTO DISCENTE RELATIVO A
LEITURA INDICADA

Este capitulo divide-se em duas partes. A primeira analisa os procedimentos docentes
para a escolha de leituras literarias solicitadas a suas turmisé@e8ja a segunda traz o

acolhimento dessa indicagao por esses alunos.

2.1ESCOLHER PARA OUTRO LER: QUE FAZER?

Antes de iniciar a analise das informagfes levantadas, convém resgatar que esta
pesquisa, desenvolvida com trés professores e uma turnisséeeS8de cada um, conta com
um corpuscomposto por dois questionarios (Q1 e Q2) e uma entrevista com os docentes e um
questionario (Q3) respondido pelos 59 alunos envolvidos. Procedamos, agora, uma
apresentacao dos trés docentes baseada na entrevista socio-cultural mencionada, com enfoqui
na formacdo académica e na pratica de cada professor pesquisado.

Os trés professores graduaram-se na Universidade Estadual de Maringa (UEM); os
professores A e C concluiram, em 1997 e 2000, respectivamente, o curso de Letras —
Portugués/Inglés e o Professor C, em 1991, Letras — Portugués e Literatura Portuguesa.

Durante a graduacao, o Professor A participou de trés atividades académicas de grande
relevancia para o aprimoramento de sua formacdo: uma pesquisa cliogidena de
Educacdo para Adultosum projeto de iniciacao cientifica intitulad® signo nao-verbal
como material de aprendizade;foi monitor da disciplina Linguistica Il. Sua monografia de
final de curso foi sobre literatura comparada. Como pos-graduacédo, esse docente concluiu o
curso Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesaatualmente, afora diversos cursos
ofertados por variadas instituicdes, ele esta cursando o Mestrado em Letras, na area da
literatura na UEM. Conforme sua entrevista, o Professor A exerce a docéncia ha nove anos.
No momento, leciona em duas escolas, uma estadual e outra municipal, somando 25h/a

semanais.
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O Professor B mencionou, em sua entrevista, que sua monografia de graduacao estava
voltada para a area de linguistica. Também revelou que, embora nédo tenha concluido, iniciou
um curso de pos-graduacdo chamhieratura infanto-juvenil No momento da entrevista, o
Professor B ndo estava freqlientando nenhum curso. Atua no magistério ha onze anos e,
atualmente, como o Professor A, leciona em uma escola estadual e em uma municipal,
perfazendo 40h/a semanais.

Quanto ao Professor C, sua monografia também foi relacionada a literatura
comparada, atua como docente ha nove anos e ministra 30h/a em um colégio da rede
particular.

As informacbes salientadas mostram que os trés docentes apresentam uma
significativa experiéncia pratica, em que o diferencial diz respeito ao maior contato com
teorias cientificas revelado pelo Professor A.

Conjugado a praxis escolar, esse conhecimento tedrico pode ser um trunfo precioso no
desenvolvimento do trabalho com literatura efetuado pelo docente, ja que, ao solicitar a leitura
de um livro especifico para toda uma turma, o professor assume grande responsabilidade, haja
vista que sua escolha pode ou ndo ser bem recebida pelos discentes. Embora, no Q1, questde
7 e 8, o Professor A tenha revelado “as vezes” sentir dificuldade em selecionar obras nestas
condicbes, e o Professor B ter confirmado que sente essa dificuldade, ambos marcaram as
mesmas justificativas: falta tempo para a analise; a biblioteca da escola ndo possui 0 numero
de exemplares adequado para uma turma toda. O Professor B ainda assinalou a alternativa que
exp0Oe a dificuldade de os alunos nao terem condi¢cdes para adquirir livros.

Nao nos adentraremos nesta discussdo, mas a falta de tempo dos professores em gera
para a andlise de obras é uma das consequéncias do grande numero de aulas que ess
profissional assume para alcancar um salario razoavel no final do més: efeito colateral da
politica enviesada que temos. Para ilustrar essa situacdo, ressaltamos que o Professor A
ministra 25 h/a, além de cursar disciplinas do Mestrado em Letras; o Professor B leciona
40h/a; o Professor C, 30h/a.

Em relacdo ao ensino da literatura na escola, o problema da falta de tempo para a
escolha afeta diretamente o aluno porque, se o professor ndo tem tempo suficiente para
escolher uma obra para trabalhar em sala, significa que tem menos tempo ainda para “suas”

leituras literarias, € o que detectamos na questéo 23 da entrevista:

E,23: Com sua carga horaria atual, vocé consegue ler literatura, por prazer?
R (Professor A): Sim, uma obra por més aproximadamente. Sem contar 0s contos, as poesias...
R (Professor B): Leio muito, mas por prazer, € menos. Leio textos curtos (contos) por prazer.
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R (Professor C): Sim, uma por trimestre, aproximadamente.

Pelas respostas, destacamos que os professores continuam lendo literatura de forma
nao compromissada. Entretanto, dois professores optam por leituras mais curtas (contos e
poesias) e um menciona uma frequéncia de leitura mais baixa, aproximadamente quatro
leituras ao ano. Conforme as respostas a questdo 31 da entrevista, o0s trés professores estavatr
lendo, naquele momento, um livro: o Professor Adigantastico homem do metrde Stella
Carr (Ed. Moderna); o Professor Bpmens sao de Marte, mulheres séo de Vémeisiohn
Gray (Ed. Rocco); o Professor @s sertbes de Euclides da Cunha. Levando em
consideracao que o Professor C ministra aulas também ao ensino médio, estamos habilitados a
dizer que apenas o professor B estava tendo uma leitura — n&o literdria — mais compromissada
consigo mesmo. A leitura em andamento dos outros dois professores pode ter vinculo direto
com a profissao que tém.

A falta de tempo para leituras literarias sem compromisso profissional € preocupante,
visto que ensinar a ler literatura ndo é simplesmente uma questéo de técnica, mas muito mais
de paixao pelo literario. Com essa perspectiva, concordamos com Machado (2001, p.118),
guando afirma que: “0 que uma pessoa passa para outra € a revelacdo de um segredo — 0 ama
pela literatura. Mais uma contaminacdo do que um ensino”. Convém esclarecer que nao
estamos insinuando que os professores pesquisados ndo sejam apaixonados por literatura, pelc
contrario, nas respostas dadas em suas entrevistas, eles mostram ser leitores de literatura
desde muito cedo, inclusive, ainda tentam ler literatura no escasso tempo livre que tém.
Entretanto, o professor que nédo consegue conciliar lazer e literatura pode ter encoberta essa
sua paixao aos olhos do outro, dificultando ou até impedindo a “contaminacao” pelo literario.

A segunda alternativa assinalada por esses professores, que mostra a deficiéncia da
biblioteca escolar, é igualmente preocupante, ja que, com a resposta 4 do Q2, fica exposto que
0 primeiro passo para a escolha do livro pelos Professores A e B € 0 acervo dessa biblioteca:
verificar que livros apresentam o numero de exemplares necessarios para trabalhar com toda a
turma é o primeiro passo tomado por esses docentes da rede municipal de ensino que, devido
a falta de recursos da maioria das familias, ficam impedidos pela escola de lhes solicitar a
compra de livros. Tal critério limita a escolha, pois normalmente as opc¢cfes sdo muito
restritas. Vemos, com essa situacdo, os invisiveis, mas cruéis grilhdes que prendem néo so6
esses, mas milhares de professores brasileiros: a situagdo politico-econémica da educacao

publica e das familias brasileir&tuacao subjacente a resposta do Professor B:
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Q2, 1: Por que vocé havia decidido que trabalharia com um Gnico titulo com toda a turma quando optou
por A coragem de mudar

R: Porque foram adquiridos livros em quantidade suficiente para se trabalhar com a turma. E como isso
guase ndo acontece na esapaoveitei a oportunidade. Além de que pode-se abrir um debate sobre o
tema com a turma toda (grifo nosso).

Esta resposta também revela a importancia que o Professor B atribui ao trabalho em

sala com um Unica obra. Posi¢cdo compartilhada pelo Professor A:

Q2, 1: Por que vocé havia decidido que trabalharia com um Unico titulo com toda a turma, quando
optou pela obrdeus varios quinze anos?

R:_Primeiro porque lemos todos acompanhando com o livro em mados. Assim, acredito que isto
contribui para desenvolver o gosto pela leitkim disso, a temética do livro vem ao encontro do
publico leitor (grifo nosso).

Mesmo nao sendo ampla a biblioteca da escola municipal em que o Professor A
leciona, ela oferecia cinco opcdes de titulos, incluindo a obra selecionada, com exemplares
suficientes para atender a turma, sejam eles:

- Meus vérios quinze anpde Sylvia Orthof, Ed. FTD (1995);

- Guerra no rig de Ganymédes José, Ed. Modernajmgressao (1983);

- O fantastico homem do metrde Stella Carr, Ed. Moderna, 1®presséo (1992);
- Nunca diga adeysle Luiz Galdino, Ed. Quinteto Editorial (1997);

- Alincrivel aventura de Juba e Danidk Ivan Yazbeck, Ed. Scipione (1997).

Por meio da selecédo efetuada, vemos que o professor ndo se deixou seduzir pela
popularidade da obra de Ganymédes José e pela de Stella Carr, nem pelo namoro inter-racial
proibido narrado no livro de Luiz Galdino, nem pelo enfoque folclérico/regional do texto de
Ivan Yazbeck. Embora Sylvia Orthof seja uma autora reconhecida por sua producéo literaria,
inclusive no exteriorMeus varios quinze anaso é um texto conhecido, mostrando que o
professor optou pelo diferente. E essa pode ser uma atitude positiva para o aluno-leitor; variar
0 repertorio literario do aprendiz € aproxima-lo de novas opcdes, € enriquecé-lo: e essa é uma
tarefa da escola.

A situacdo do Professor B era mais problematica, tinha apenas mais uma opc¢éo de
escolhaA marca de uma lagrimale Pedro Bandeira, livro editado pela Moderna e que, em
1986, conquistou o Prémio APCA (Associacao Paulista de Criticos de Arte) de melhor livro
juvenil. Segundo o catalogo da Editora Moderna, os temas centrais abordados sdo aventura
policial, histéria de amor e auto-estima. Quanto aos temas transversais, sdo destacadas a étice
e a orientacdo sexual. O livro traz a historia da adolescente Isabel, uma garota que se acha

feia, mas que é talentosa com as palavras e escreve versos para a amiga entregar ao namorad
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Cristiano, rapaz por quem Isabel esta apaixonada. Na trama, ocorre a morte da diretora da
escola que perturba a vida de Isabel, pois ela foi testemunha de uma cena suspeita que a faz
sentir-se ameacada. Embora esta obra e a selecionada pelo professor mostrem permanéncia ni
mercado pelas varias edicbes que apresentam, o Professor B optou por uma obra né&o
premiada, privilegiando seus proprios critérios de escolha de livro, como veremos adiante.

A sequir, apresentamos os procedimentos de cada professor para a escolha das obras
literarias solicitadas para suas turmas tséée.

2.1.1 Professor A, uma obra para trabalhar

Durante o ano de 2003, o Professor A solicitou leituras literarias cuja escolha deveria
partir dos préprios alunos, ocasionando, com isso, a circulacéo de livros diferentes na sala.
Com os alunos, na biblioteca, porém, quando havia oportunidade, o professor fazia sugestdes

para auxiliar alguns discentes em suas escolhas:

Q1, 2: Foi feita_alguma sugest@ara os alunos em relacédo a escolha que eles fariam? Qual?

R: Sim. Observando a idade deles (adolescéncia), ajudei indicar alguns sobre o tema. Isto &, reflexdes
gue ajudam os alunos a aprender sobre a cidadania, sua emancipacdo pessoal diante das dificuldades e o
relacionamento interpessoal.

Diante dessa resposta, notamos que o Professor A preocupa-se com a adequacao do
tema a idade dos jovens. Além disso, também preocupa-se com o conhecimento trazido pela
obra, conhecimento esse que, devido a presenca do verbo “aprender” nesse contexto, eleva o
carater utilitario do texto (carater também presente no discurso dos PCNs — Parametros
Curriculares Nacionais — ao atribuir grande importancia aos temas transversais), mostrando
énfase nas funcdes formativa e de conhecimento da literatura.

O questionério 2 traz mais critérios utilizados para a escolha do livro de Sylvia Orthof:

Q2, 1: Por que vocé havia decidido que trabalharia com um Unico titulo com toda a turma, quando
optou pela obrdeus varios quinze an®s
R: [...] Além disso, a tematica do livro vem ao encontro do publico leitor.

Q2, 2: Quando vocé decidiu que trabalharia com um titulo com toda a turma, vocé ja tinha idéia das
caracteristicas que o livro a ser escolhido deveria apresentar? Quais deveriam ser essas caracteristicas?
Por qué?

R: Sim. Dificuldades e como enfrenta-las em todas as fases da vida, objetivando um bom

relacionamento entre pessoas de idades divergentes.

Q2, 6: O que realmente fez com que vocé escolhggses varios quinze an@sndo as outras obras?
R: Porque narrava a histéria de Violeta, desde a adolescéncia’atde3 Assim, contribuiria para os
alunos observarem as diferentes fases da vida e se emanciparem na busca de alternativas, diante das
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dificuldades. Noto também, a presenca de uma linguagem padrdo, acessivel ao publico e um enredo
envolvente, como ja conheco estes alunos.

Nesta resposta anterior, o Professor A mostra sua atencdo voltada para o

desenvolvimento cognitivo da turma, o que se confirma na resposta seguinte:

R E, 34: Observei a idade média da turma, a obra seria compativel com a faixa etaria dos alunos.

Observando as respostas transcritas, podemos destacar trés enfoques principais
utilizados pelo docente na escolha do livro: tema, conhecimento e idade dos leitores (que
mostra a atencdo do Professor A para com a linguagem, o tema e o enredo da obra, ao
relacionar esse itens a faixa etaria dos leitores). Vemos que esses critérios que nortearam a
escolha do livro (da forma como foram concebidos nas respostas 1, 2, 6 e 34 explicitadas)
apresentam coeréncia com a concepcéo de livro literario do Professor A e com seus objetivos:

R Q1, 5:[...] o livro literario € um instrumento de exceléncia para o desenvolvimento do conhecimento
profundo do real. Assim, procuro trabalhar desde a oralidade até a producdo escrita textual, visando
com que o aluno saia do senso comum sobre o assunto e desenvolva uma criticidade mais consciente
sobre o tema.

Essa mesma resposta mostra o objetivo geral do Professor A — propiciar que o aluno
desenvolva sua criticidade em relacdo aos assuntos trazidos pelo texto —, ja que diz respeito ao
trabalho com qualquer livro literario, ndo especificamente ao de Sylvia Orthof. O objetivo

especifico para este livro era:

R Q2, 7: Desenvolver o gosto pela leitura, através da leitura em conjunto, discutindo e todos
participando.

N&o vemos incoeréncia entre o objetivo especifico e o geral; convém, entretanto,
esclarecer a expressao “gostar de ler”.

Para gostar de ler, o leitor precisa sentir algum prazer durante o processo de leitura.
Entendemos a leitura do literario ndo como um processo de decodificagdo mecanico e
passivo, mas como um processo de preenchimento de lacunas do texto literario pelo leitor,
processo que completa a propria realizacao do texto, visto que, segundo Iser (1999, p.127), “é
a partir da leitura que o texto desenvolve-se enquanto processo de realizacao, ela o constitui
como realidade, pois, qualquer que seja o carater da realidade, ela o é porque sucede”. Mas
que tipo de “prazer” é esse que a leitura propicia? Por ser clara, especifica, e coerente com

NOSSO pressuposto sobre leitura, tomamos a explicagédo de Machado (2001, p. 123):
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Prazer de ler ndo significa apenas achar uma histéria divertida ou seguir as
peripécias de um enredo empolgante e facil — além dos prazeres sensoriais que
compartimos com outras espécies, existe um prazer puramente humano, o de pensar,
decifrar, argumentar, raciocinar, contestar, enfim: unir e confrontar idéias diversas.
E a literatura é uma das melhores maneiras de nos encaminhar a esse territério de
requintados prazeres.

Atingindo esse nivel sofisticado de prazer, acreditamos que o gosto pela leitura esteja
intrinseco ao desenvolvimento da criticidade ansiada pelo docente na resposta 5.

Ao verificar o perfil da turma, apuramos que 55,6% dos alunos gostam de ler. Esse
“gostar de ler” talvez ndo seja 0 mesmo exposto por Machado, mas indica uma predisposicao
positiva para com a leitura, o que contribui para a formagé&o do leitor.

Apéds essas ponderacdes, € possivel sintetizar os critérios de escolha do Professor A,

bem como seus objetivos, para a selecdo da obra de Sylvia i@dibafla a seus alunos:

TABELA 01: Critérios de escolha do livro do Professor A

Objetivo para |Oportunizar que o aluno figue mais critico em relagdo ao assunto abordado
com a leitura | na leitura, saindo do senso comum sobre tal assunto.

Critério 1 Livros disponiveis na biblioteca da escola.

Critério 2 Temética pertinente aos jovens alunos.

Critério 3 ldade dos alunos.

Critério 4 Conhecimento — relativo aidadania, a emancipacdo pessoal diante das

dificuldades e ao relacionamento interpessoal.

Objetivo para | Desenvolver o gosto pela leitura.
com a obra

Os critérios de 1 a 4 refletem a ordem dos procedimentos para a escolha do livro
determinada pelo Professor A. Salientamos, porém, que os critérios 2, 3 e 4 estdo separados
por uma questdo didatico-tedrica, ja que procedem de uma reflexdo docente que inter-
relaciona todos os elementos desses critérios para observar se o livro € ou ndo pertinente a

turma.

2.1.2 Professor B, um livro para a turma ler

Reiteramos que o Professor B tinha mais uma op¢do de leitura cujo nimero de

exemplares era suficiente para sua turma®séfle, o livroA marca de uma lagrimade
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Pedro Bandeira. Para a sele¢cdo, o Professor B serviu-se de um critério que aparece em Varias
de suas respostas: o tema. Vale ressaltar que trabalhar um tema era também seu objetivo parz:

com a leitura; conforme as respostas seguintes:

Q2,1: Por que vocé havia decidido que trabalharia com um dnico titulo com toda a turma quando optou
por A coragem de mudar
R: [...] pode-se abrir um debate sobre o tema com a turma toda.

Q2, 2: Quando vocé decidiu que trabalharia com um Gnico titulo com toda a turma, vocé ja tinha idéia
das caracteristicas que o livro a ser escolhido deveria apresentar? Quais deveriam ser essas
caracteristicas? Por qué?

R: Sim. Que o livro permitisse discutir sobre um determinado tema.

Em tais respostas, embora faltem esclarecimentos em relagdo ao tema desejado,
configura-se o tipo de tema almejado pelo Professor B: um tema polémico que envolva
jovens. Entretanto, ao indagarmos “O que realmente fez com que vocé escblbaesspem
de mudare ndo a outra obra?”, identificamos dois outros critérios fundamentais para a
escolha: a idade dos alunos e o conhecimento e/ou tema interessante aos alunos trazido pele

obra:

R Q2, 6: Achei que esse livro seria muito bom ser trabalhado® s&rée, pois a histéria contada no
livro desperta mais o interesse dos adolescentes nesta faixa etéaria.

O conhecimento e o tema explicitos na histdria do livro dizem respeito ao alcoolismo
na juventude. EnA marca de uma lagrimaa heroina Isabel carregava uma baixa estima
comum entre as adolescentes, o que a impedia de aproximar-se do rapaz de quem gostava.
Embora o alcoolismo na juventude seja um problema em nossa sociedade, as questbes da
baixa estima e das paix0es adolescentes mostram-se muito frequentes entre 0s jovens, 0 que
enfraquece a justificativa do Professor B.

O objetivo do Professor B para com a obra era discutir o tema que o livro trazia.
Assim, delineia-se o tipo de conhecimento que atendia aos anseios do Professor B para debate
em sala: um problema social e familiar presente na sociedade atual.

Atentando para o tema das obras que tinha disponiveis, para os conhecimentos que
traziam e para a idade dos alunos, houve outros procedimentos tomados ao @éscolher
coragem de mudarquais sejam: conversar com colegas da area de Lingua Portuguesa e
considerar leituras ja realizadas.

Com essas informacdes, seguem os critérios de selecéo do Professor B:
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TABELA 02: Critérios de escolha do livro do Professor B

Objetivo para com a leitura | Debater sobre um tema especifico.
Critério 1 Livros disponiveis na biblioteca da escola.
Critério 2 Temas das obras, visando aos polémicos e aos interessantes

aos alunos.
Critério 3 Conhecimento trazido pela obra: problema social e familiar.
Critério 4 Idade dos alunos.
Critério 5 Considerar leituras ja realizadas.
Critério 6 Trocar idéias com colegas.
Objetivo para com a obra | Discutir o alcoolismo na juventude.
selecionada

O Professor B revelou seis critérios de escolha para o livro. A ordenacdo desses
critérios esta na importancia de cada um constatada em suas respostas. O primeiro critério €
comum aos professores da rede publica, porém, dizer que separamos 0s critérios 2, 3 e 4 por
motivos didatico-tedricos, como fizemos em relacdo aos procedimentos do Professor A, seria
impertinente, porque, mesmo considerando a faixa etaria da turma para sua escolha, o

Professor B mostrou-se enfatico em relacéo ao critério tema.

2.1.3 Professor C, trés livros para a turma ter

Segundo o Professor C, as vezes ele sente dificuldade em selecionar obras para a
leitura obrigatoria. Essa dificuldade apresenta natureza diversa dos problemas enfrentados

pelos outros dois professores:

R Q1, 8: Dificuldade em selecionar uma obra que atraia a atencdo da maioria dos alunos, ja que a
leitura deve ser prazerosa a todos.

A resposta salientada explicita a preocupacéao do Professor C em selecionar obras que
agradem aos alunos, o que revela seu primeiro critério de escolha. Vale ressaltar que essa
preocupacdo do Professor C esta em sintonia com a posi¢do de Jauss (1979, p. 82), que prime
por uma recepcao literaria prazerosa do leitor — seja na atividapgeiefds aisthesisou
katharsis—, para que a comunicacao literaria seja uma experiéncia estética.

Pela solicitacdo de leituras literarias fazer parte da politica da escola e por nao

depender dos exemplares de sua biblioteca — ja que os pais de alunos de escolas particulares
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podem ser convidados a adquirir livros especificos, caso ndo os consigam emprestados — 0
Professor C pbéde, em 2003, selecionar trés livros para trabalhar em sala com seus alunos,
sejam elesA outra face de Deborah EllisA infancia acaboude Renato Tapajos@ontos
brasileiros 3 de varios autores nacionais

Os critérios utilizados pelo Professor C estdo bem delineados em suas respostas.
Partindo de seus objetivos previamente definidos, ele buscou os catalogos de trés editoras:
Atica, Moderna e Scipione (o catalogo desta Ultima editora ndo foi consultado para a escolha
da obraA outra facg. Por seus objetivos serem diferentes de uma obra para a outra, vamos
abordar cada processo de sele¢ao isoladamente.

No inicio de 2003, o Professor C foi contratado pela escola, por isso, ao solicitar, para
o0 segundo bimestre, a primeira leitura literaria, os alunos e ele ainda estavam em fase de
adaptacdo. Tendo consciéncia disso, antes de selecionar a obra, ele ja possuia um objetivo

para com o livro:

Q2, 1: Por que vocé havia decidido que trabalharia com um Unico titulo com toda a turma quando optou
por A outra face?

R: Era a primeira obra que eu adotava com a turma e pensei que haveria melhor entrosamento entre eu e
os alunos.

Encontramos, na resposta, uma ramificacdo da funcdo humanizadora da literatura: o
aspecto socializante explicado por Zilberman (1990, p.19), caracterizado quando leitores
trocam informacdes a respeito de uma leitura em uma conversa informal.

Para a selecdo desta obra, o Professor C disse: “neste caso, eu néo tinha idéia do que
queria antes de comecar a selecdo do livro”. A locucéo adverbial mostra a énfase da
anormalidade da situacéo: para as outras escolhas, ele ja sabia o que procurar nas obras par.
analise.

Mesmo né&o tendo mentalizado como queria o texto, ao ler o livro selecionado, ele logo
se decidiu, sem ficar com duvidas em relagdo a outras obras possiveis. O aspecto que definiu

a escolha do Professor C aparece na proxima resposta:

Q2, 6: O que realmente fez com que vocé escolh&sagtra facee ndo outra obra?
R: A emocéo da histéria e a sensibilidade da escritora ao tratar um tema téo triste.

Quando o Professor C ressaltou “a emocao da historia”, identificamos uma alusdo ao

ato da recepcdo: a historia € emocionante e foi escrita com sensibilidade, logo, a histéria
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emociona o leitor. Isto é, o Professor C considerou o efeito catartico que a leitura causaria no
aluno.
Tendo, desse modo, escolhido o livro a ser lido pela turma, o Professor C definiu seus

objetivos especificos para com ele:

Q2, 7: Ao escolheA outra face qual era o seu objetivo para com os alunos?
R: Mostrar a eles que a vida é muito diferente em outros lugares, que existem culturas muito diferentes
longe do Brasil.

Pela resposta, notamos a atencao do professor voltada para o conhecimento cultural
que a obra carrega, em detrimento de outros aspectos artisticos; destacando assim, que G
critério de escolha baseado no efeito catartico da obra ndo entrou nas praticas para com o
livro, pelo menos, ndo como foco.

Para a escolha do segundo livianfancia acabouo Professor C ja conhecia a turma,
tinha-a como imatura. Por isso, resolveu utilizar-se da literatura para interferir nessa

imaturidade, fazendo uso do discurso utilitario relativo a arte:

Q2, 1: Por que vocé havia decidido que trabalharia com um Unico titulo com toda a turma quando optou
por A infancia acabou?
R: Porque todos precisavam das mesmas licdes que o livro transmitia.

Q2, 2: Quando vocé decidiu que trabalharia com um Gnico titulo com toda a turma, vocé ja tinha idéia
das caracteristicas que o livro a ser escolhido deveria apresentar? Quais deveriam ser essas
caracteristicas? Por qué?

R: Sim, o livro deveria abordar temas ligados a adolescentes que resolvem buscar algo concreto para a
vida, ja que a turma é muito imatura.

Tendo em vista seus objetivos, para a escolha dessa obra, o Professor C apoiou-se em
um préximo critério: o tema trazido por elas. Nesta fase, o Professor C selecionou um outro
livro além do escolhidoRadio mudade Renato Tapajos (Atica). Segundo o catalogo de
literatura juvenil da Editora Atica de 2004, seu tema desdobra-se em violéncia e
solidariedade, e o da obra escolhida, em amadurecimento e perda do padréo de vida, conforme
nossa leitura. A duvida do Professor C foi dissipada com o entrelace entre o tema abordado na

obra selecionada e seus objetivos:

Q2, 6: O que realmente fez com que vocé escolh&saéncia acabowe ndo a outra obra?
R: A tematica era apropriadissima ao momento vivido pelos alunos.

Q2, 7: Ao escolheA infancia acabouqual era o seu objetivo para com os alunos?
R: Fazé-los perceber qudo decisiva é a fase que estdo vivendo.
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Na perspectiva do Professor C que toma a turma por imatura, sua escolha mostra-se
adequada ao grupo de adolescentes, no sentido de esse grupo poder se identificar com o
personagem principal e, da trama, tirar exemplos de conduta.

Para selecionaontos brasileiros 30 Professor C também se utilizou de um objetivo

predeterminado:

Q2, 2: Quando vocé decidiu que trabalharia com um Gnico titulo com toda a turma, vocé ja tinha idéia
das caracteristicas que o livro a ser escolhido deveria apresentar? Quais deveriam ser essas
caracteristicas? Por qué?

R: Decidi trabalhar com contos como uma forma de inicid-los no tipo de leitura que terdo no ensino
médio.

Embora o objetivo esteja voltado ao nivel estrutural, o Professor C também mostrou

preocupacao com o nivel do sentido global dos textos:

Q2, 1: Por que vocé havia decidido que trabalharia com um Unico titulo com toda a turma quando optou
por Contos brasileiros 3
R: Acreditei que as discussdes sobre os contos seriam melhores, ja que o grupo é pequeno (10 alunos).

A preocupacdo com que os alunos entendessem a trama dos contos também esti

evidente na proxima resposta:

Q2, 6: O que realmente fez com que vocé escolh@es¢os brasileiros & ndo outra obra?
R: Os contos compilados eram leitura acessivel ao nivel da turma.

Essa atencdo com o sentido do texto apresenta duas razdes. A primeira diz respeito a
preocupacdo docente em oferecer leitura prazerosa a maioria dos alunos, como ja foi
salientado. A segunda esta ligada ao proprio objetivo de ensinar a estrutura dos contos aos
alunos, pois sem entendimento da trama, o levantamento dos elementos das narrativas seria
mais dificil. Constatamos, assim, uma atencao demonstrada pelo Professor C, no trabalho com
textos, no que diz respeito a associacdo da andlise estrutural de contos a andlise de seus
sentidos.

A tabela seguinte traz os parametros de escolha do Professor C para a selecdo de seus

trés livros:
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TABELA 03: Critérios de escolha de livros do Professor C

A outra face A infancia acabou Contos brasileiros 3

Objetivo Propiciar um bomContribuir para o©Propiciar melhores discussdes
para com alentrosamento  entfamadurecimento dgsom textos literarios, introduzir

leitura professor e alunos. |alunos. 0os alunos a estrutura narrativa
dos contos.
Critério1 |Agradar a maioriaCatalogos de editoras. Catalogos de editoras.
dos alunos.
Critério 2 | Catélogos de editoras. Texto engajad@mntos acessiveis a turma.
conhecimentos
préprios 3

adolescentes.

Critério 3 |O efeito catartico daremas ligados [gAgradar a maioria dos alunos.
obra. maturidade/imaturida
de adolescente.

Critério 4 - ldade da turma. -
Critério 5 - Agradar a maioria -

dos alunos.
Objetivo Estudar a diversidad&lostrar quaoPropiciar que os alungs
para com alcultural de outradecisiva era a faseonhecessem contos antes| de
obra regiao. que a turma estayantrarem no ensino medio.
selecionada vivendo.

Subjacente a escolha de todas as obras, esta o critério de o texto agradar a maioria dos
alunos, todavia, segundo as respostas do Professor C, esse critério estd mais explicito na
selecdo e objetivos relativos a olfaoutra face Os critérios e objetivos das outras duas
leituras mostram uma intencé@o de uso do texto literario mais utilitaria por parte do professor,
intencdo essa que sobrepuja esse critério de “agradar a maioria” e explica seu deslocamento
na tabela.

Em relacdo ao processo de escolha do Professor C, vemos que ele sempre partiu de
seus objetivos para com a leitura — sejam eles: propiciar um bom entrosamento entre professor
e alunos (quando escolhéu outra facg; contribuir para o amadurecimento dos jovens
(quando escolheA infancia acabole introduzir os alunos a estrutura narrativa de contos
(quando escolhe@ontos brasileiros B— e tomou os catalogos de editoras como o primeiro
movimento para a selec¢ao do livro a ser estudado, constituindo, assim uma rotina. Rotina essa
gue nao ficou s6 em seu procedimento, mas estendeu-se as obras que escolhia: eram todas d

uma mesma editora — da Atica.
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Avelar, em sua dissertacdo de Mestraildiferatura de 5 a 8§ série: da producéo a
recepcdo(2002, UEM), analisou catédlogos de literatura infanto-juvenil de 2000/2001, das
editoras Atica, Scipione, FTD e Moderna. Observando as consideracdes da autora sobre os
catalogos, fica evidente que a Atica, mais que as outras editoras, preocupa-se com um

marketingdirigido ao professor: individuo precursor de vendas. Para Avelar (2002, p. 100):

A observagéo do catalogo da Atica leva a concluséo de que existe um trabalho muito

bem elaborado no que se refere ao marketing. Isso pode ser visto desde o texto
introdutdrio até a ultima pégina: a preocupacdo em enfatizar o alinhamento junto aos

PCNs, as notas contendo a palavra do autor, os destaques para os prémios e
lancamentos, a necessidade de marketing no interior do catalogo, séo alguns

aspectos que reforcam a idéia de seducéo mais que de informacéo ao professor.

O Professor C disse ter analisado trés catalogos — o da Atica, o da Moderna e o da
Scipione —, contudo, suas escolhas partiram exclusivamente de obras da Atica, o que n&o é de

se estranhar, conforme o estudo de Avelar.

2.1.4 Os livros selecionados pelos docentes

O desenvolvimento deste trabalho tal qual se apresenta vincula-se ao fato de
professores terem indicado obras literarias para suas turmas lerem. Desse modo, convém que
comentemos algumas informacdes editoriais relativas a essas indicagoes.

O Professor A selecionou o livideus varios quinze anpsle Sylvia Orthof. Esse
texto foi publicado pela editora FTD, em 1995, e ainda nao foi reeditado ou reimpresso.

O Professor B também indicou uma producao da ATEgragem de mudade Julio
Emilio Braz. A primeira edicdo desse livro foi em 1993. Para a andlise, utilizamos um
exemplar de 1999, quando o livro estava na 8edig3o.

O Professor C selecionou trés livros da editora Atica. O primeiro foi uma traducdo de
Luisa Baéta da obrfBhe Breadwinner A outra face -de Deborah Ellis, langcada no Canada
em 2000. Em 2002, esse titulo foi editado no Brasil pela Atica e, em 2003, alcanca¥a sua 3
impressdo. Em seguida, o Professor C selecionou um livio de Renato TApajtis)cia
acaboy cuja primeira edicdo saiu em 1996. AiBipressdo desse titulo utilizada em nossa
analise € de 2000. A ultima leitura indicada por esse docente foi uma coletanea de contos de
autores consagrados, cujo lancamento ocorreu em T386os brasileiros 3em 2002,
estava em sua 18dicao.
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O numero de impressao ou edi¢do das obras foi ressaltado, de forma que pudéssemos
chamar a atencéo para a disseminacdo dos titulos. Conforme contato por e-mail e telefone,
com as editoras FTD e Atica respectivamente, obtivemos alguns esclarecimentos relativos a
esses numeros. Ambas as editoras consideram “edicdo” obras novas ou obras que tenham
sofrido alguma interferéncia na estrutura e/ou nos padrdes graficos. A impresséo, para a
editora Atica, diz respeito as publicacbes cujas obras ndo sofrem alteragdes; ja para a editora
FTD, pequenas corre¢cdes ou mudancas pontuais caracterizam a impressdo. Em relacdo ao
nimero de exemplares produzidos, a editora Atica revelou que, tratando-se de literatura
juvenil, na edicdo ou impressdo, o numero de copias oscila entre 1000 e 5000. Ja a editora
FTD informa que as impressdes variam de acordo com a demanda do mercado, n&do tendo,
assim, uma quantidade prefixada para as publicacdes.

Com excecdo d&leus varios quinze anague nao foi reimpresso, notamos que as
outras obras insistem em permanecer no mercado. Essa permanéncia, na maioria das vezes
exige alteracdes que fazem com que a publicacdo seja uma nova edicdo, o que mostra o
elevado numero de edi¢cdes Aecoragem de mudae o deContos brasileiros 3Tem-se
constatado nos catalogos de editoras — especialmente nos das editoras Atica e Moderna — que
as alteracbes na aparéncia de obras consagradas sdo estratégias de sustentacdo desses titu
no mercado — um precursor para a venda — , informacdo coerente com as constatacoes de
Avelar (2002, p. 139), que mostram que as editoras “[...] querem sempre novidades e, nessa
busca, acabam transformando uma producé&o primorosa em produto de mercado [...]". Esse
esmero para com a aparéncia do livro constitui uma estratégia funciomalrkietingpara
chamar a atencdo do professor para a adocdo de certo titulo. No entanto, as alteragdes na
materialidade do texto implicam em consequentes mudangas na sua significagdo. Chartier
(1997, p. 67) estudou as modificacdes ocorridas na publicacdo impressa de textos criados para
serem lidos para uma escuta coletiva e constatou que: “[...] as formas que fazem com que os
textos sejam lidos, ouvidos ou vistos participam também da construcdo de sua significagdo. O
mesmo texto, fixado pela letra, ndo énesmaose mudam os dispositivos de sua inscrigcdo ou
de sua comunicacao” (destaque do autor).

Na literatura infanto-juvenil, essa influéncia da materialidade na significacdo pode ser
explicitada na observacao das vérias edicdes de um mesmo livro, que evidenciam inferéncias
de varios individuos que ndo o autor: ilustrador, revisor, diagramador, editor. E, no final da
elaboracdo do novo visual de um enredo ja antigo (ou coletanea de narrativas ou poemas), 0
tamanho das letras e dos proprios capitulos, o formato do livro, a quantidade, qualidade, tipo e

cores das ilustragcfes e a quantidade de paginas estabelecidas podem sugerir uma leitura mai
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atual e/ou uma leitura menos ou mais facil que a de antes, sendo passivel de sinalizar,
inclusive, um publico alvo menos ou mais maduro que o anterior, e até definir um publico
leitor de maior ou menor poder aquisitivo. O texto, portanto, ndo é mais 0 mesmo, Vvisto que o
verbal, em interacdo com sua materialidade, seu suporte, ganha urstatagouma nova
imagem, capaz até de ampliar ou modificar o perfil de seu publico-alvo.

A interacdo entre materialidade e significacdo do texto verbal também pode ser notada
nas relagdes de significacdo entre a linguagem verbal e a imagética. No confronto entre o
trabalho do ilustrador com o do autor de livro infanto-juvenil, € possivel perceber se as
ilustragbes traduzem, contradizem, completam, questionam, infantilizam ou amadurecem o
texto verbal, evidenciando a interferéncia direta da materialidade na significacdo do escrito.

Mesmo assim, conforme as entrevistas para essa pesquisa, somente o Professor A
chamou a atenc&o dos alunos para o visual do livro adotado. Segue seu comentario apos a

questao 32, referente as atividades de pos-leitura:

A atividade de preparagéo para a leitura é igualmente importante. Quando solicito um livro para a
turma, por exemplo, como fiz comMeus varios quinze anppara ativar o interesse do aluno pela obra,
eu chamo sua atencgdo para a capa, para o titulo, para o sumario. Isso porque a leitura comeca por ai.

Essa tatica de chamar a atencdo dos jovens leitores ndo para a aparéncia da obra, mas
para o significado que sua apresentacdo verbo-visual traz € uma forma de ativar o
conhecimento prévio desses leitores e incentiva-los a tecer hipoteses sobre o enredo,
incitando-os a leitura. O interesse pela obra suscitado por esse procedimento parece estar
refletido na seguinte resposta de um discente a pergunta: “Em relacdo adeligwarios

quinze anosvoceé o leu por inteiro? Explique sua resposta”:

R, Q3: Li. Por que (sic) eu gostei do titulo que chama muito a atencao do leitor.

Acreditamos na possibilidade de essa resposta ser um reflexo do trabalho docente com
a materialidade do livro, porque, embora os leitores em geral orientem-se pelos titulos ao
selecionar livros para ler, em tal resposta, emerge uma construcdo sintatica singular com o

vocabulo “leitor” muito caracteristica dos discursos docentes.
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2.1.5 Cada um com seu discurso, mas todos se esbarram no percurso

Constatamos até o momento, que os professores fazem suas escolhas literarias
orientados por seus objetivos para com a leitura a ser realizada, objetivos marcados mais pelas
crencas de cada professor, que pela condi¢cdo de a escola ser publica ou particular.

Os professores A e B tém como procedimentos de escolha do livro critérios muito
proximos. Todavia, as respostas seguintes delineiam uma visao diferente de literatura entre os
dois docentes, que se configura em seus objetivos para com as obras selecionadas, assim
como no discurso sobre a vivéncia cotidiana de cada um com a literatura.

O objetivo do Professor A para com a obteus varios quinze an@sa desenvolver o
gosto pela leitura. Tomando essa premissa como ponto de partida, examinemos algumas

respostas:

E, 10: Na sua opinido, a literatura que vocé leva para a sala serve para qué?

R: Para mim, a literatura € como uma embarcac¢do. Vocé entra nela e na viagem vocé amplia seus
horizontes. Vocé conhece o mundo e a vocé mesmo. Amplia sua visdo. Conhece outras realidades para
compreender a sua.

E, 21: Atualmente, vocé gosta de ler? Por que vocé gunstdéio gostde ler?
R: Sim. A cada leitura € uma nova viagem que me proporciona novos conhecimentos.

E, 22: Atualmente, vocé gosta de ler o qué? Por qué?
R: Leio desde o religioso até o pornogréafico, com excecao de noticias sobre esportes, porque isso ndo
me atrai.

E, 26: Em relacéo a leitura em geral, o que vocé recomenaania amigo ou a um colega de profisséo
em uma conversa informal?
R: Recomendaria uma boa revista e bons livros de literddsréuiadas, Vidas sedas

Mediante as respostas do Professor A, vemos que ele sente muito prazer na literatura.
A imagem da viagem em uma embarcacdo, por ser agradavel e prazerosa, atribui uma
caracteristica de descontracéo e entretenimento ao ato da leitura. Também em suas respostas
vislumbramos um enlevo da literatura enquanto forma de conhecimento, mas nao
conhecimentos pontuais, mas relacionados ao mundo e a si préprio. Dessa forma, ja que a
literatura é, para esse docente, algo tao positivo, seu objetivo de despertar os alunos para ela é
coerente.

O objetivo do Professor B para com a oAraoragem de mudagra discutir o tema

que o livro trazia: alcoolismo na juventude. Analisemos as seguintes respostas:

E, 10: Na sua opinido, a literatura que vocé leva para a sala serve para qué?
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R: Para informacéo, formacao, entretenimento. A literatura informa e forma, devido & identificacdo do
leitor com o personagem, com a experiéncia que tal personagem esté vivendo.

E, 21: Atualmente, vocé gosta de ler? Por que vocé gunstdéio gostde ler?

R: Gosto. Porque a literatura traz informacdes para eu melhorar enquanto pessoa. Partilho leituras com
minha filha, com colegas. Eu leio literatura de forma a conhecer o homem, pois as obras trazem os
homens e a sociedade de cada época, assim, por meio da leitura, vemos as mudancas no homem e na
sociedade. Para mim, a literatura informa e forma.

E, 22: Atualmente, vocé gosta de ler o qué? Por qué?
R: Atualmente, leio jornal, livros diversos e literatura juvenil. Leio para me informar.

E, 26: Em relacéo a leitura em geral, o que vocé recomenaania amigo ou a um colega de profisséo
em uma conversa informal?
R: Textos informativos, as pessoas precisam de informacao.

Segundo as respostas do Professor B, as experiéncias trazidas na obra literaria
contribuem para a aquisicdo de informacbes, para 0 entretenimento e para a formacao
sociocultural da pessoa, ja que traz conhecimentos relativos ao homem e a sociedade de cads
época. Na resposta da questdo 26, porém, ha um hiato entre esse conceito de literatura que
engloba a presenca de conhecimentos diversos no texto literario e a eficacia e a influéncia
desse conceito na pratica, ja que somente textos informativos sdo recomendados para obter-se
informacgé&o. Tratando-se de literatura na escola e, considerando o objetivo para com a obra
escolhida, as respostas do Professor B revelam um estreitamento no sentido da palavra
“formacao”, ligando-a ao discurso utilitario. Para esse docente, segundo suas respostas, a
literatura forma o estudante, no sentido de ensinar normas de conduta social, ja que na
discussdo do tema houve énfase nos comportamentos que devem ser evitados ou imitados a
partir dos exemplos trazidos na obra, conforme verificamos em respostas de alunos, como o0s

seguintes exemplos.

Q3, B: O que achou da obfacoragem de mudarPor qué?

R: Importante, pois nos ensina como nos é prejudicial usar drogas.

R: Muito lindo e educativo. Porque mostra a realidade das drogas e faz com que pensamos (sic) duas
vezes antes de fazer algo errado.

Essa posicdo utilitaria para com a literatura também esta presente no propésito do
Professor C quando escolheu a oranfancia acabouqual seja: mostrar a importancia da
fase que os alunos estavam vivendo (adolescéncia).

Tendo em vista tais metas, o Professor C reconhece e faz uso da face instrumental e

social da obra literaria. Seguem algumas respostas desse educador:

E, 10: Na sua opinido, a literatura que vocé leva para a sala serve para qué?
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R: Acima de tudo, ampliar o conhecimento de mundo tdo pequeno que a maioria dos adolescentes tem,
e também para fazé-los viajar em universos paralelos aos deles.

E, 21: Atualmente, vocé gosta de ler? Por que vocé gnstéio gostde ler?
R: Sim, porque é um exercicio de relaxamento. Quando leio, consigo me desligar de toda a loucura que
vivo e do estresse do cotidiano.

E, 22: Atualmente, vocé gosta de ler o qué? Por qué?
R: Revistas, jornais, livros, gibis, enfim, tudo. Estas leituras me permitem conhecer mais o mundo em
gue vivo e conseqiientemente viver melhor nele.

Por suas respostas, o Professor C vé a literatura como meio de evasédo e como forma
de conhecimentos diversos (de mundo, de cultura, de comportamento, de estrutura textual).
Mas cada faceta ganha relevancia dependendo das condi¢cfes de leitura. Na escola, a leitura
literaria serve para ampliar conhecimentos; fora desse ambiente, € um “exercicio de
relaxamento”, discrepancia que pde em evidéncia a leitura literaria escolarizada e a leitura
literaria de compromisso pessoal.

Os critérios docentes que se repetiram nos procedimentos de escolha do livro foram
trés, que estdo intimamente interligados: tema, conhecimento e idade dos alunos. Vale
salientar que, ao considerar a faixa etaria de suas turmas, os professores realizam um trabalha
reflexivo amplo para relacionar as obras em analise as caracteristicas, as experiéncias e aos
conhecimentos que tal fase da vida apresenta ou prescinde. Ao relacionar a obra a idade dos
alunos, naturalmente, os professores ponderaram sobre inimeras informacdes, entre elas:

- 0 desenvolvimento linglistico da turma x a linguagem trazida na obra;

- 0 desenvolvimento intelectual e cognitivo da turma x os conhecimentos e sua forma de
apresentacao na obra;

- a maturidade da turma x as experiéncias trazidas pela obra;

- 0sinteresses da turma x o enredo da obra.

Os critérios privilegiados por esses professores estdo presentes nos estudos de
Bamberger (1995) e no discurso da teoria recepcional. Embora esses termos nao sejam

mencionados pelos educadores, identificamos a teoria na pratica docente.

2.2UM ESCOLHEU E OUTRO LEU: O QUE ACONTECEU?

Esta secdo traz o perfil leitor das turmas YeéBie pesquisadas, correlacionando a
preferéncia dos alunos a selecédo da obra literaria feita pelo professor. Devido aos resultados
das informacdes fornecidas pelas trés turmas serem muito proximos, ndo faremos, de

imediato, uma subdivisdo por turma para esse levantamento.
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2.2.1 Jovens leitores de®&érie: preferéncia literaria e o perfil de leitor escolar

Um total de 59 alunos de® &érie participaram desta pesquisa, respondendo ao
guestionario proposto; 27 alunos eram do Professor A; 22, do Professor B; 10, do Professor C.
Desses estudantes, 43 sdo do sexo feminino e 16, do masculino. Quanto a faixa etaria, as
idades variam de 13 a 18 anos. A idade média dos adolescentes envolvidos com essa pesquiss
corresponde a 14 anos, o que é adequado a alundssdde§ ao aceitarmos o ingresso da
crianca de 7 anos n& gérie do ensino fundamental.

Por meio dos questionarios, esses alunos revelaram uma freqiiéncia de leitura superior
ao numero de solicitacdo de leitura cobrado pelos professores: os de escola municipal

solicitaram a leitura de uma obra, o da escola particular, de trés.

TABELA 04: Frequéncia de leitura

Em relagé&o a livros, vocé: Turmado| Turmado | Turmado
Professor A| Professor B| Professor C

N&o |é nem quando o professor pede. 14,8% 4,5% -

Lé um livro a cada dois meses aproximadamente. 33,3% 54,6% 80%%

L&, a0 menos, uma obra por més. 40,8% 40,9% 20%

L&, com certeza, mais de uma obra por meés. 11,16 - -

Os numeros da tabela anterior mostram uma frequéncia de leitura literaria que
podemos considerar positiva, jA que a minoria revela nao ler nem quando o professor pede e a
maioria oscila entre uma obra por més e uma por bimestre (considerando as indicacdes
docentes). Entretanto, esse resultado sofreu um certo abalo, pois 0 numero de titulos
mencionados foi reduzido, quando questionamos se, em 2003, o aluno havia lido algum livro
nao solicitado pelo professor. 63% dos alunos do Professor A e a metade dos alunos dos
professores B e C leram alguma obra nao solicitada, mas essas leituras foram rarissimas.

Uma parte dos alunos que leram alguma obra ndo solicitada pelo professor nao
conseguiu lembrar o titulo do livro, mostrando que a leitura ndo foi marcante para o aluno —
isso ocorreu com 3 alunos do Professor A e com 5 alunos do Professor B. Além disso, um
aluno de cada turma citou a obra solicitada pelo docente, mostrando um minimo de atencéo ao
ler o titulo da pergunta. Afora essas ocorréncias, € interessante atentar para as obras lidas
voluntariamente pelos discentes.

Os livros apontados pelos alunos do Professor A foram:
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O tempo de Olga Agulhon, Ed. Midiograf — citado por 3 alunos;
O diéario de Lucia Helenade Alvaro Cardoso Gomes, Ed. FTD — citado por 2 alunos;
O alquimista de Paulo Coelho, Ed. Rocco — citado por 2 alunos;
Trafico de anjosde Luiz Puntel, Ed. Atica;
A grande fugade Sylvio Pereira, Ed. Atica;
A viagem inesquecivelParaiso ll, Itdlia, Ed. Edelbra;
Macunaimade Mario de Andrade, Ed. Klick;
O segredo do museu imperide Stella Carr, Ed. Moderna,;
O Principe fantasmade Ganymédes José e Teresa Noronha, Ed. Atual;
No ano passadale Lannoy Dorin, Ed. Brasil,
Pantano de sanguée Pedro Bandeira, Ed. Moderna;
O diabo no porta-malgsle Marcos Rey, Ed. Atica;
A hora do amarde Alvaro Cardoso Gomes, Ed. ETD
O diario de um adolescente pesquisando o titulo em livrarias, encontrai@odiario
secreto de um adolescentle Aidan Macfarlane, Ed. Martins Fontes;
Esperanca (poemas);
Mar vermelhd;
Adeus.
Cada livro mencionado pela turma do Professor B foi indicado por um aluno diferente:
Menino de asasjomero Homem, Ed. Atica;
Sete gritos de terrgicontos de Edson Gabriel Garcia, Ed. Moderna,;
Helena— Machado de Assis (0 nome do autor foi lembrado pelo aluno);
Adoracéo diante do tronale Ana Paula Valadao, Ed. Diante do Trono;
Bom dia, Espirito Santale Benny Hinn, Ed. Bompastor;
Seis atitudes para um vencetior
O livro do Marista (livro produzido com textos de alunos do Colégio Marista).
Os livros lidos pela turma do Professor C também foram mencionados por individuos

diferentes:

9 e-mails que eu odeio em vpbErcia Kupstas, Ed. FTD;

Harry Potter, de Joanne K. Rowling, Ed. Rocco;

Quero ser belpde Tania Alexandre Martinelli, Ed. Saraiva,

Cristiane F.: 13 anos, drogada e prostitujabe Bertrand Brasil Rieck, Ed. S.A. Livros;

Onze minutosde Paulo Coelho, Ed. Rocco.
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Convém esclarecer que os autores dos livros marcados com um asterisco ndo puderam
ser identificados por razdes diversas: nao integram o0 acervo escolar das respectivas
bibliotecas escolares; ndo sédo tado populares; ha a possibilidade de o titulo mencionado estar
incorreto.

Dentre os titulos mencionados, identificamos dois classidekerfae Macunaimg;
duas obras muito divulgadas pela mida dlquimistae Harry Potten; uma coletanea de
textos de alunos editados por um colégio (o livro do Marista) e um livro ndo litedéis (
atitudes para um vencedor

Tendo em vista tais obras, convém esclarecer se os alunos gostam ou nao de ler livros.
Da turma do Professor A, 55,6% dos alunos gostam de ler literatura; 22,2% n&o gostam;
22,2% afirmam “as vezes” apreciar essa atividade. Dos alunos do Professor B, 68,2% gostam

(1P

de ler livros; 4,5% dizem quem néo gostam; 27,3% dizem “as vezes” gostar de ler literatura.
Quanto aos alunos do Professor C, 20% ndo gostam de ler, o restante é dividido igualmente
entre 0s que gostam e 0s que “as vezes” gostam dessa pratica.

Diante desses numeros, podemos afirmar que os alunos gostam de ler, mesmo aqueles
gue responderam “as vezes”, ja que tal resposta mostra a possibilidade de a leitura ser
realizada se o aluno se interessar, de alguma forma, pela obra.

Vale ressaltar que essa constatacao vai na contramao do discurso corrente que insiste
no “desgosto” e “desinteresse” pela leitura no Brasil, discurso esse que delineia o brasileiro
como um povo nao-leitor. Efraticas de leitura na escol@001), Zappone pondera que a
origem dessa imagem parece vincular-se a época colonial, quando a avaliacdo das
manifestacdes culturais brasileiras feita pelos estrangeiros limitava-se ao padrdo europeu.
Entretanto, baseada na leitura de testemunhos de viajantes europeus que visitaram o Brasil
entre 1802 a 1866, Zappone (2001, p. 131) detectou relatos contraditérios que, “[...] ao tentar
apontar as falhas culturais da colonia, deixam também entrever a presenca constante de
habitos culturais, ndo interpretados como tais, ja que muito diferentes daqueles existentes nas
metropoles européias”. A propria mengdo a bibliotecas, ressalta a autora, € marcada pela
surpresa dos estrangeiros ao encontrarem um ambiente de leitura devidamente equipado para
o estudo, o que sinaliza uma forma pré-concebida da imagem da leitura no Brasil.

As contradicbes desse discurso que prega a auséncia da leitura no Brasil também
podem ser comprovadas atualmente. As estatisticas que ilustram essa visdo destacam o
namero da venda de livros e/ou peridédicos em relacdo a populacdo do pais. Tais estatisticas
constituem-se argumento facilmente refutavel a um olhar mais critico, ja que nao consideram

as leituras realizadas por pessoas que ndao tenham comprado os livros que |éem, do mesmo
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modo que desconsideram o retorno a um livro ja lido. Ou seja, tais pesquisas ndo tém como
prever 0s “movimentos dgrculagdode um mesmo impresso e o numero de leitores que irdo
lé-lo” (ZAPPONE, 2001, p. 106 — destaque da autora). Outro argumento que se contrapde ao
esteredtipo de “povo sem leitura” sdo os resultados sempre positivos que os professores dizem
alcancar com suas iniciativas de incentivo a leitura. Esses resultados podem conduzir a
hipétese de que, mesmo antes de se submeterem as técnicas empregadas pelos mestres n
aulas de leitura, os alunos ja teriam certa consciéncia sobre a importancia dessa pratica.

Outro ponto a considerar-se para refutar esse estereodtipo negativo seria a propria
presenca de livros no pais. Conforme Chartier (1996), o numero de livros em circulagdo em
certo contexto € um indicio de seu uso. Os numeros que evidenciam a intensa circulacdo de
livros no pais relacionam-se ao setor editorial. A Camara Brasileira dd*L(@BL) informa
que o Brasil apresenta 510 editoras ativas (que lancaram cinco titulos no ultimo ano ou
tiveram tiragens de mais de 10 mil exemplares). De acordo com a pd3opdsgao e
Vendas do Setor Editorial Brasileff) em 2003 (entre ®ledicéo e reedicéo), 35 590 titulos
foram produzidos, o que resultou em 299 400 000 exemplares, abarcando livros didaticos,
técnicos e cientificos, religiosos e literarios. Desses livros, 255 830 000 foram vendidos, o
que gerou um faturamento significativo de R$ 2 363 580 000.

Conforme o exposto, os fatos constatados nas pesquisas sobre as praticas de leitura de
brasileiros e a forte presenca de materiais de leitura circulando no pais, contrapdem-se
sobremaneira ao que julga o senso comum sobre o0 assunto: o brasileiro reconhece os
beneficios da leitura, ndo tem averséo a esse ato e o realiza com assiduidade.

Em relacdo as justificativas dos alunos, por serem muito proximas, agrupamo-las, sem
separar por turmas, em categorias que revelam a visdo que esses leitores tém da leitura
literaria. Salientamos que houve 3 alunos do Professor A, 3 do Professor B e 2 do Professor C

gue nao se justificaram ou ndo conseguiram justificar-se:

9 Informagdo publicada no jorn@ Estado de S&o Paylem 18/01/2005, e acessivel mite da CBL:
http://www.bienalsp.org.br/news.php?recld48§ em 20/02/2005.

20 Essa pesquisa relativa ao mercado editorial € patrocinada pela Camara Brasileira do Livro (CBL) e pelo
Sindicato  Nacional dos Editores de Livros (SNEL). Informacdes obtidas site
www.cbl.org.br/pages.php?recid=58n 20/02/2005.
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TABELA 05: O motivo de apreciarem ou ndo a leitura literaria

Justificativas da questao: Vocé gosta de ler livros? Por qué?

Justificativas das| N’ |Justificativas das|N° | Justificativas que N

respostas positivas respostas negativas imp6em condi¢ao

Apresentam a leitura6 | Véem a leitura como atol | Apresentam a leitura3

como cansativo, pois os livras como

passatempo/distracao. sdo longos e pouco passatempo/distracao.
interessantes.

Apresentam a leitura4 | Nao tém paciéncia de5 | Sente preguica de ler. 1

como fonte de histérias |ficarem parados ou tém

diferentes/interessantes| preguica de ler.

Reconhecem os efeitpd6 Quando ha interesse peld

da leitura para D obra.

desenvolvimento
intelectual do leitor.

A resposta reunel Geralmente ndo tém2
desenvolvimento paciéncia de ficarem
intelectual e passatempo. parados, ler € enjoativo
Mostra a apreciacédo peldl Depende do estado ([dd
envolvimento com © espirito para ler, depende
enredo que o leitor tem da vontade.

ao ler.

A resposta foi “sim”, mas 3 N&o tém tempo. y.

com ressalvas.

Quando tem interesse &
nada para fazer.

Os alunos que disseram “as vezes” gostar de ler mostram que, se houver algum tipo de
motivacéo, léem.

Ja as justificativas dos alunos que gostam de ler expressam a consciéncia dos
beneficios que a leitura literaria oferece. Vale esclarecer que, embora a leitura literaria tenha
sido apontada por 6 alunos como forma de passar o tempo, tal justificativa ndo deve ser
considerada negativa, visto que a leitura literaria causa seus efeitos com o simples ato de sua
realizacdo, independente se tal ato € realizado com fins de entretenimento ou ndo. Através
dessas justificativas, constatamos que, nas trés turmas, os propositos de leitura literaria dos
alunos sao basicamente desenvolver-se intelectualmente e ter entretenimento.

Quanto as justificativas das respostas negativas, € interessante observar como existe
um percentual pequeno de rejeicdo a leitura. A grande maioria se justifica mostrando um

desapreco pela forma de ler (leitura individual e silenciosa), 0 que nos faz pensar em outras
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praticas de leitura possiveis, como a coletiva, a oral e a de representacdo, que poderiam
cativar esses leitores para leituras literarias mais frequientes e prazerosas.

Se os alunos tém certa experiéncia de leitura, acreditamos que também tém alguma
obra que lhes tenha sido inesquecivel. Para a pergunta: “Ha algum livro que para vocé tenha
sido inesquecivel? Qual?”, obtivemos o seguinte resultado:

- dos alunos do Professor A, 59,3% disseram que sim; 40,7%, que nao;
- dos alunos do Professor B, 77,3% disseram que sim; 22,7%, que nao;
- todos os alunos do Professor C responderam sim.

A turma do Professor C surpreendeu nesta resposta, além de todos terem uma obra que
Ihes tenha sido especial, houve alunos que apontaram mais de uma e ninguém se esqueceu d
titulo. Se a obra foi inesquecivel para o leitor, espera-se que ele ndo se esqueca de seu titulo,
entretanto, 1 aluno do Professor A e 2 do Professor B ndo se lembraram. O aluno do Professor
A afirmou que a obra, cujo nome nao se recordava, era sobre drogas, ao menos, a tematica
foi-lhe marcante.

Em relacdo aos titulos mencionados como inesqueciveis pelos alunos, salientamos que
7 alunos do Professor B e 2 do Professor C apontaram como inesqueciveis as obras solicitadas
por eles,A coragem de mudag A outra face respectivamente, mostrando que a escolha
docente, para esses alunos, foi especial.

Os livros apontados como inesqueciveis pelos alunos do Professor A foram:

O diario de Lucia Helenade Alvaro Cardoso Gomes, Ed. FTD — mencionado por 3

alunos;

- No ano passadale Lannoy Dorin, Ed. Brasil — mencionado por 2 alunos;

- Aviagem inesquecivelParaiso ll, Itélia, Ed. Edelbra;

- O primeiro beijq de Clarice Lispector, Ed. Moderna;

- O Principe fantasmale Ganymédes José e Teresa Noronha, Ed. Atual,

- Um amor além do tempde Leila Rentroia lannon&d. Moderna;

- A marca de uma lagrimale Pedro Bandeira, Ed. Moderna;

- Pantano de sangyée Pedro Bandeira, Ed. Moderna,;

- Adeus— pesquisando o titulo em livrarias, encontra@oadeus de Paola Calvetti, Ed.
Rocco;

- O diario de um adolescente pesquisando o titulo em livrarias, encontra@odiario
secreto de um adolescentke Aidan Macfarlane, Ed. Martins Fontes;

- Avida de um solitariy

- O casamento da Ararinha Azul e outros cohtos
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Os livros mencionados pelos alunos do Professor B foram:
- Romeu e Julietade Shakespeare, adaptacéo de Leonardo Chianca, Ed. Scipione;
- Tonicg de José Rezende Filho, Ed. Atica;
- O Senhor dos Angide J. R.R. Tolkien, Ed. Martins Fontes;
- O tempode Olga Agulhon, Ed. Midiograf;
- Dom Quixotede Miguel de Cervantes, adaptacdo de José Angeli, Ed. Scipione;
- Adoracao diante do trone Ana Paula Valadao, Ed. Diante do Trono (autora lembrada
pelo aluno);
- A marca de uma lagrimale Pedro Bandeira, Ed. Moderna;
- Pantano de sangudge Pedro Bandeira, Ed. Moderna (autor lembrado pelo aluno);
- A droga da obediénciale Pedro Bandeira, Ed. Moderna (autor lembrado pelo aluno);
- Ardente desejo
- Amor e guerry;
- Um bandido no Hotél
Os livros preferidos dos alunos do Professor C sao:
- Avassoura encantagde Chris Van Allsburg, Ed. Aticamencionado por 2 alunos;
- O mistério das aranhas verdede Carlos H. Cony e Anna Lee Rosa, Ed. Moderna —
mencionado por 2 alunos;
- Onze minutogde Paulo Coelho, Ed. Roceanencionado por 2 alunos;
- Harry Potter(todos da série), de Joanne K. Rowling, Ed. Rocco;
- O fantasma que falava espanhdé Luiz Galdino, Ed. FTD;
- Nas ondas do surfele Edith Modesto, Atica;
- Cristiane F.: 13 anos, drogada e prostitujdke Bertrand Brasil Rieck, Ed. S.A. Livros;
- Quero ser belpde Tania Alexandre Martinelli, Ed. Saraiva;
- O mistério da coroa imperiatle Carlos H. Cony e Anna Lee Rosa, Ed. Moderna.

Reiteramos que os autores dos textos marcados com um asterisco nao puderam ser
identificados por razdes diversas: ndo integram o acervo escolar das respectivas bibliotecas
escolares; ndo séo tdo populares; ha o risco do titulo mencionado estar incorreto.

Em relacdo aos titulos mencionados, ha obras apontadas por mais de um aluno da
mesma turma, o que pode significar que eles tenham trocado informagdes sobre o0s textos,
influenciando uns aos outros. Outra informacéo que vale ser salientada € sobre os livros de
Pedro BandeiraA marca de uma lagrim& Pantano de sanglyidoram mencionadas por
alunos de turmas diferentes como inesqueciveis, além de o nome do autor ter sido lembrado

por um alunoA autora Ana Paula Valaddo também teve seu nome mencionado.
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Em seguida, indagamos qual o tipo de livro que os alunos preferem. Segue o resultado
da apuracao, para a qual separamos 0s apontamentos segundo 0 sexo dos alunos, na hipotes
de que isso nos revelaria as diferencas de leitura ligadas as peculiaridades psicologico-

comportamentais do homem e da mulher:

TABELA 06: Tipo de livro preferido pelos alunos

Alunos do Alunos do Alunos do
Qual o tipo de livro Professor A Professor B Professor C
que voce prefere? 19 Alunas 8 Alunos| 17 Alunag 5 Alungs 7 Alunas 3 Aluhos

Historias de amor 14 - 10 1 4 1
Ficcéo cientifica - 1 - 1 - 2
De varias historias - - 1 1 2 1
Policial - - - 1 - 1
Aventura 1 5 3 3 3 3
De Poesia 3 1 6 1 4 1
Terror 5 2 8 2 2 3
De contos de fadas - - 2 1 1 -
Outros - - - - 2 1

* Os alunos marcaram mais de um item.

O quadro mostra que as alunas tém preferéncia pelas histérias de amor, pelas de terror
e pelas obras com poesias, respectivamente, enquanto que os alunos preferem livros de
aventura, de terror e de ficcdo cientifica. Comparando os tipos de livros preferidos pelas
alunas e os mais apreciados pelos alunos, notamos que estes tém como caracteristica
predominante 0 movimento, a agitacdo na trama, enquanto que os preferidos pelas meninas
apresentam-se mais centrados na subjetividade dos personagens, logo, s&o mais emotivos.

Considerando os apontamentos por turmas, ndo por sexo, mas conforme a tabela, a
preferéncia de leitura dos alunos das trés turmas estd em harmonia. Em relacdo ao livro de
varias historias, apontado apenas por mais dois alunos do Professor B, constatamos que o
maior nimero de apontamentos concentra-se na turma do Professor C, justamente a turma
cujo Professor havia trabalhado com um livro de contos, o que demonstra a influéncia da
indicacao docente para a variacdo de leitura literaria dos alunos.

Nossas constatacGes referentes ao tipo de livro apreciado por esses jovVeseride 8

(histérias de amor, terror e aventura) tém correspondéncia com os estudos de Bamberger
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(1995) ja comentados. O trabalho de Bamberger mostra que jovens com 14 a 16 anos de idade

— faixa etaria referente & 8érie —, tém preferéncia por leituras com esse teor. Essa média de

idade correspondente as duas Ultimas das cinco fases de leitura que o autor propds — a idade

da historia de aventuras: realismo aventuroso ou a “fase de leitura nao-psicolégica orientada

para o sensacionalismo” e 0os anos de maturidade ou o “desenvolvimento da esfera estético-

literaria da leitura”.

corrobora essa preferéncia de leitura explicita pelos jovens:

TABELA 07: Elementos que os alunos esperam encontrar no livro literario

A apuracdo das respostas da questdo trazida na préxima tabela

Quando vocé escolhg
algum livro para ler,

D

C

Alunos do

Professor A

Alunos do
Professor B

Alunos do
Professor C

0 que VOcé espera
gue ele contenha
para que vocé goste

da leitura?

19 Alunas

8 Alunos

17 Alunag

5 Aluno

s 7 Alunas

3 Alu

10S

Informacdes
interessantes sobre
realidade

Mortes

Casos reais

Aventura

Mistério

Muito humor

Extra terrestres, na
espacial

Relacionamentos
amorosos

Brigas

Situagbes muito triste

S -

Magicas

1

Outros

1

* Os alunos marcaram mais de um item.

Segundo a tabela 7, as jovens esperam que os |

ivros

literarios contenham

relacionamentos amorosos (21 apontamentos), mistério (18), aventura (11) e mortes (11). Ja

0s rapazes mostram preferéncia pelos elementos mistério (6), informacdes interessantes sobre

a realidade (5), aventura (5) e muito humor (5), seguidos por mortes (3) e casos reais (3). Nao



podemos deixar de salientar que tais elementos podem ser conjugados entre si ou podem ser

predominantes em certas obras literarias, definindo-lhes o género.

Mesmo quando é o proprio aluno quem escolhe o livro que pretende ler, a leitura pode

nao ser concluida, como mostra a tabela seguinte:
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TABELA 08: A leitura integral/parcial do livro quando a escolha parte do aluno

Quando escolho um livro de leitura, eu:

Alunos do
Professor A

Alunos do

Professor B

Alunos do
Professor C

Normalmente, comeco a ler, mas ndo terming. 25,9% 27,3% 209
Em geral, leio somente partes do livro, 25,9% 4,5% 10%
procurando informagfes que ajudem a entegndé-

lo sem ter que ler toda a obra.

Leio somente se valer nota. 7,4% 4,5% -
Normalmente, valendo nota ou n&o, concluo a40,8% 63,7% 70%

leitura (afinal fui eu que escolhi o livro).

Na tabela anterior, vemos que a turma do Professor A € a que menos conclui a leitura
gue eles mesmos escolhem: 51,8% Iéem a obra escolhida parcialmente e 40,8% a Iéem por
inteiro — observamos que o numero de leitura integral pode subir para 48,2% se o professor
avaliar a leitura livre — ; essa situacdo € o inverso em relacdo as outras turmas, em que a
maioria Ié a obra por inteiro, enquanto a minoria realiza uma leitura parcial. A mesma tabela
também revela uma baixa porcentagem em relacéo a leitura visando a nota, o que mostra que
os alunos ndo se forcam a completar uma leitura que ndo querem realizar, eles podem ler
parcialmente a obra escolhida ou escolher uma outra. Todavia, esse quadro sofre alteragbes

interessantes quando é o professor quem faz a escolha do livro:

TABELA 09: A leitura integral/parcial do livro quando a escolha parte do professor

Quando o professor escolhe um livro de | Alunos do | Alunos do Alunos do

leitura para a sala, eu: Professor A| Professor B | Professor C

Normalmente, comeco a ler, mas nao termino 22,2% 27,3% -

Em geral, leio somente partes do livro, 25,9% 31,8% 60%

procurando informacdes que ajudem a entendé-

lo sem ter que ler toda a obra

Leio somente se valer nota 22,2% 9,1% 20%

Na maioria das vezes, valendo nota ou n&o29,7% 31,8% 20%

concluo a leitura dos livros que ele(a) escolhe
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Mediante a tabela, notamos que o numero de alunos da turma do Professor A que Ié a
obra por inteiro aumenta quando € o docente quem faz a escolha — de 40,8 ou 48,2% para
51,9% — (considerando que leituras indicadas pelo docente sdo sempre avaliadas); o inverso
ocorre com as outras duas turmas. Em relacdo a turma do Professor B, a porcentagem de
63,7% ou 68,2% de alunos que |éem a obra por inteiro cai para 40,9%; 0 mesmo ocorre com a
turma do Professor C, os 70% dos alunos que completam a leitura caem para 40%. Em
consequéncia, também o numero de alunos que Ié a obra parcialmente sofre alteracdes: em
relacdo a turma do Professor A, abaixa a porcentagem de alunos que |léem a obra
parcialmente, de 51,8% para 48,1%; enquanto ocorre o inverso nas outras turmas: de 31,8%
para 59,1% (turma do Professor B) e de 30% para 60% (turma do Professor C).

Um outro fato a se considerar refere-se a pendultima linha dos dois quadros: a leitura
visando a nota. Se é o professor quem faz a escolha da obra, a leitura integral com um fim na
nota tende a aumentar, visto que os alunos ndo podem escolher outro livro para ler. Em
relacdo a esse pressuposto, podemos apontar um aspecto positivo e outro negativo. Quando ¢
professor escolhe uma obra que néo interessa de imediato aos alunos, € como se ele estivess
impondo uma leitura, mas lembramos que essa situacdo pode ser contornada, ja que a
recepcéo de qualquer livro pode ser preparada pelo docente de forma a incentivar sua leitura.
Logo, uma leitura que, de inicio, possa parecer uma obrigacéo, pode cair no agrado do grupo,
enriqguecendo-o e sendo-lhe valiosa para a vida. Entretanto, se essa preparacao prévia nao fol
realizada ou ndo for bem conduzida, vendo-se forcados a realizar a leitura, com o tempo, 0s
alunos podem desenvolver certa resisténcia a essa atividade.

Tendo coeréncia com as mudancas expostas nos dois ultimos quadros, quando
perguntamos aos alunos “Vocé gosta quando o professor escolhe um livro para a sala toda ler?
Por qué?”, a resposta “ndo” predominou. Dos alunos do Professor A, 29,6% gostam quando o
professor escolhe um livro para toda a turma ler; 66,7% ndo gostam e 3,7% responderam as
vezes gostar. Dos alunos do Professor B, 36,4% responderam gostar desse gesto do professo
contra 63,6% que ndo gostam. A metade dos alunos do Professor C respondeu “as vezes”
gostar dessa atitude de escolher um livro para toda a turma, 40% nao gostam dessa estratégiz
e 10% revelaram aprecia-la.

Somente a turma do Profess@ — somando-se os 10% que apreciam quando o
professor faz a escolha aos 50% que as vezes gostam dessa atitude — tem uma posi¢cao mai
favoravel quanto a escolha das obras para a turma pelo professor; as outras duas turmas ja
revelam, com uma porcentagem bem alta, ndo gostar que o professor escolha suas obras de

leitura. A questéo pedia uma justificativa, somente um aluno do Professor A n&o se justificou.
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TABELA 10: Justificativas discentes sobre a indicacado de um titulo para toda a turma

Alunos do | Alunos do | Alunos do
Professor | Professor | Professor TOTAL

Variedade de justificativas A 5 c

P: justificativa das respostas positivas.
N: justificativa das respostas negativas.

I justificativa das respostas que impgem | N | | [P N | I |[P|N| I |P|N/|I
condicéao.

Mostraram boa aceitacdo da atividade4e 5 1 10
apreciacao pela interacdo da turma.

Valorizaram a escolha do professor. 3 3 6

Mostraram aversdo as atividades| e| 1 3 4
praticas envolvendo a leitura.

Mostraram a desvalorizacdo da escolha| 3 2 5
feita pelo professor.

Ressaltaram a individualidade de cada| 12 6 41 2 22| 2
pessoa. Nem sempre a escolha| do
professor satisfaz o gosto do aluno,
assim, cada um deve ler o que escolher.

Revelaram incobmodo ao sentirem-se 3 3
obrigados a ler o que ndo queriam devyido
a solicitacao do professor.

N&o gostam de ler. 2 2
Enfatizaram a existéncia de livros 3 3
“chatos”.

Interessaram-se pelo tema da obra. 1 1

Nas justificativas das respostas negativas, identificamos que, muito maior que o
namero de alunos que sente aversao pela escolha do professor (5 alunos) é o nimero de
alunos que tém consciéncia da diversidade de gostos e preferéncias entre as pessoas (22
alunos), isto €, os jovens reconhecem que cada individuo tem um gosto particular, por isso,
revelam ndo gostar que o professor escolha um udnico titulo para toda a sala. A mesma
justificativa aparece nas respostas que impdem alguma condi¢do e, como complemento a essa
ndo homogeneidade nas preferéncias dos individuos, houve alunos que ressaltaram a
existéncia de livros “chatos”.

Em relacéo as justificativas das respostas positivas, destaca-se o tipo que valoriza as
atividades de pds-leitura. Diante das respostas dos alunos, verificamos que as atividades séo

valorizadas quando permitem a interacdo de toda a turma, mostrando apreco pela leitura,
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guando todos os colegas estdo comentando 0 mesmo assunto, isto €, os discentes apreciam .
aula produtiva e dinamica.

Atentando para a concepc¢ao de leitura dos alunos, perguntamos se eles realizariam a
leitura de uma obra indicada pelo professor, mesmo se ele revelasse que nao aplicaria
nenhuma atividade para avaliagdo. Dos alunos do Professor A, 33,3% responderam “sim”,
37,1%, “ndo” e 29,6% impuseram alguma condi¢&o. Dos alunos do Professor B, 4,5% nao
responderam a questdo, mas 59,1% responderam “sim”, 4,5%, “ndo” e 31,9% impuseram
alguma condicao. Dos alunos do Professor C, 60% impuseram alguma condi¢cdo e o restante
dividiu-se entre a resposta positiva e a negativa.

Nove alunos do Professor A néo se justificaram ou ndo conseguiram justificar-se. Os

tipos de justificativas elencados seguem na tabela seguinte:

TABELA 11: Justificativas sobre a possibilidade de uma leitura livre de avaliagao

Alunos do | Alunos do | Alunos do
Professor | Professor | Professor TOTAL

Tipos de justificativas A 5 o

P: justificativa das respostas positivas.
N: justificativa das respostas negativas.

| :justificativa das respostas que impdem | N | | [P | N || [P |[N]| 1 [P |N] I
condicéao.

Valorizaram os beneficios que a leitura 2 1 7

causa.

Valorizou a possibilidade de gostar|da 1
historia.

Ressaltou a necessidade de saciarl a 1
curiosidade que foi incitada pelo

professor.

Valorizou a importancia do trabalho que 1 1

ajuda no entendimento da leitura.

Valorizaram a escolha e os motivos para 4 1 5
tal escolha pelo professor.

Simplesmente porque gostam de ler. 3

Valorizaram o ato de ler.

Revelaram que véem a leitura com jum| 3 1 1 5
fim na avaliacdo, sem ela, o ato de|ler

seria inutil.

Tém outras atividades. 1 1 2

Continua na pagina seguinte
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Continuacao da tabela 11

Alunos do | Alunos do | Alunos do
Professor | Professor | Professor TOTAL

Tipos de justificativas A 5 c

P: justificativa das respostas positivas.
N: justificativa das respostas negativas.

| :justificativa das respostas que impdem | N | | [P | N || [P [N 1 [P |N] I
condicéao.

Se a obra interessar em algum aspecto. 7 8 6 21

Desde que nao haja outra atividade para 1 1
fazer.

Se tiver tempo. 1 1

De acordo com as justificativas das respostas positivas, sobressaem as que revelam
consciéncia em relacdo aos beneficios que a leitura causa e as que dizem respeito a
competéncia profissional do professor. Associados, esses dois fatores potencializam a leitura e
incentivam essa pratica mesmo sem uma avaliacdo escolar.

Ja os alunos das respostas negativas nado valorizam os beneficios da leitura nem os
motivos do professor para sugerir uma leitura sem fim avaliativo e trocam a leitura literaria
nao avaliada por outras atividades.

Em relagdo as justificativas das respostas que imp6em alguma condigdo, 21 alunos
apontaram a possibilidade de realizar a leitura se a obra lhes interessar em algum aspecto.
Embora, por meio dessa resposta, 0os alunos ndo explicitem reconhecer os beneficios da leitura
literaria, eles ndo a rejeitam, ao contrario, evidenciam a possibilidade de a obra suscitar
interesse, afinal, € uma fonte de conhecimentos, experiéncias e sensac¢des diversas.

Diante da apuracdo dessa ultima tabela, que diz respeito a uma leitura indicada pelo
professor sem fins de cobranca escolar, vislumbramos um resultado positivo, se somarmos 0s
alunos que realizariam a leitura e 0s que impuseram alguma condi¢do, visto que a
possibilidade de leitura é maior que a da ndo leitura, se a situacdo viesse a concretizar-se.

Resumindo todas essas informacdes, acreditamos ter alcangcado o perfil-leitor dessas
trés turmas. Embora sejam muito préximos, cada perfil apresenta alguma particularidade, por
isso, vamos explicita-los individualmente, para que possamos correlaciona-los as escolhas de
seus respectivos professores. Salientamos que apenas as porcentagens mais significativas
estdo explicitas a seguir.

Em relacéo aos alunos dasérie do Professor A:
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55,6 % gostam de ler, 22,2% as vezes gostam de ler;
63% leram, em 2003, alguma obra literaria ndo solicitada pelo docente;
59,3% leram alguma obra que Ihes tenha sido inesquecivel;
14 alunos preferem livros com historias de amor; 7 preferem historias de terror e 6
preferem livros de aventura;
11 alunos esperam que a obra literaria contenha relacionamentos amorosos, 5, que tenha
mortes e 4 esperam que a obra tenha mistério e informacdes interessantes sobre a
realidade;
40,8%, quando escolhem seu préprio livro de leitura, normalmente, concluem a leitura,
51,8% fazem uma leitura parcial;
29,7%, na maioria das vezes, concluem a leitura da obra quando o professor a escolhe,
22,2% realizam a leitura se valer nota; 48,1% léem somente partes do livro;
66,7% nao gostam quando o professor pede a leitura de uma obra para toda a sala;
37,1% disseram ndo realizar uma leitura literaria indicada pelo professor se este néo
fizesse avaliacdo ulterior, 33,3% a realizariam e 29,6% imporiam alguma condicao.

Tendo em vista os alunos das@rie do Professor B:
68,2% gostam de ler, 27,3% as vezes gostam de ler;
50% leram, em 2003, algum livro literario sem a solicitagéo do professor;
77,3% disseram ter lido algum livro que Ihes tenha sido inesquecivel,
11 alunos preferem livros de historias de amor; 10, de terror e 7 preferem livros de
poesia;
13 alunos esperam que a obra literaria contenha mistério; 8 alunos, que contenha aventura
e 7 alunos, relacionamentos amorosos;
63,7% concluem a leitura quando escolhem o livro de leitura; 31,8% realizam uma leitura
parcial;
31,8%, normalmente, concluem a leitura da obra quando o professor a escolhe; 9,1% so6
realizam essa leitura se valer nota; 59,1% Iéem somente partes do livro;
63,6% nao gostam quando o professor escolhe um livro literario para toda a turma ler;
59,1% realizariam a leitura de uma obra indicada pelo professor, mesmo se ele revelasse
nao aplicar uma atividade ulterior, 31,9% imporiam alguma condicao.

Considerando os alunos das@rie do Professor C:
40% gostam de ler e 40% as vezes gostam de ler;
50%, em 2003, leram, ao menos, uma obra literaria ndo solicitada pelo professor;

100% leram alguma obra que lhes tenha sido inesquecivel;
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» 6 alunos preferem livros de aventura; 5 preferem livros de historias de amor, de terror e
livros de poesia; 3 alunos preferem livros com varias historias;

» 7 alunos esperam que as obras literarias contenham mistério; 5, que tenham casos reais,
aventura, muito humor e relacionamentos amorosos; 4 alunos preferem que os livros
contenham mortes;

» 70%, quando escolhem seu proprio livro de leitura, concluem a leitura;

» 20%, normalmente, concluem a leitura da obra quando o professor a escolhe; 20% |éem a
obra somente se valer nota; 60% Iéem somente partes do livro;

» 10% n&o gostam quando o professor escolhe uma obra para toda a sala ler; 50% dizem as
vezes gostar que o professor faga esse tipo de escolha;

» 60% imporiam alguma condicao para realizar uma leitura literaria indicada pelo professor
se este ndo fizesse avaliacdo ulterior; 20% a realizariam sem imposi¢oes.

Os aspectos mais relevantes do perfil leitor dessas turma8 sti@ podem ser
resumidos em: apreco pela leitura e deferéncia ao trabalho do mediador de literatura. De
acordo com 0s numeros apresentados, as trés turmas gostam de ler e comprovam esse apreg
com leituras nao solicitadas pelo docente, com titulos que marcaram sua histéria de leitura e
com a possibilidade de a maioria dos alunos realizar uma leitura indicada pelo docente,
mesmo sem avaliag&o posterior.

Em relagdo a mediacdo docente, a turma do Professor A mostra maior consideracéo ao
trabalho do professor. Embora parte consideravel de alunos realize a leitura integral do texto
qguando escolhe seu proprio livro literario, mais da metade da turma faz uma leitura parcial. O
panorama muda, porém, quando é o professor quem faz a escolha. Nesse caso, a maioria do:
alunos realiza a leitura integral do texto, seja por normalmente ler o que o mestre indica ou
pela avaliacdo posterior. O restante dos alunos ndo conclui a leitura. Assim, o niumero de
leituras integrais e parciais sofre uma pequena oscilacdo dependendo de quem faz a escolha
do livro. Se é o professor quem faz a sele¢do, a leitura integral € predominante na sala.

Diferentemente da turma do Professor A, as turmas do Professor B e C revelam nao
gostar quando o professor escolhe um livro para toda a sala ler e comprovam essa aversao na
gueda do numero de leituras integrais realizadas, quando € o professor quem faz a indicagao.
Em vista disso, podemos dizer que o trabalho de medicéo literaria realizado pelos docentes,
nessas turmas, tende a diminuir o nimero de leituras integrais dos textos, resultado que deriva
da aversao a obra e das atividades de pés-leitura inadequadas, como sera discutido na primeire
parte do terceiro capitulo desta dissertacdo. Logo, a importancia da mediacdo do professor no

trabalho com o literdrio esta tanto ligada a qualidade da leitura (alcancada pelas estratégias
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docentes de trabalho com a literatura) quanto a quantidade de leituras integrais realizadas
(ligadas também as estratégias mediadoras do mestre).

2.2.2 A aceitagao discente da indicagdo docente

De acordo com a segunda parte do questionario respondido pelos alunos, temos

informac0des sobre a aceitacdo da obra escolhida por seus respectivos professores.

TABELA 12: A leitura das obras indicadas pelo docente

Turma do Turma do

Professor A | Professor B

Em relacdo ao livro X Turma do Professor C

voce o leu por inteiro? Meus varios | A coragem de A outra | A infancial  Contos
guinze anos mudar face acabou | brasileiros 3
Li. 88,9% 54,5% 70% 30% 30%
N&o, mas faltou pouca. 11,1% 27,3% 10% 50% 40%
N&o, faltou muito. - 9,1% 20% 20% 30%
N&o lembra de ter lidg. - 9,1% - - -

Segundo a tabela, a maioria dos alunos, em todas as turmas, leu as obras solicitadas
pelo professor por inteiro, exceto a turma do Professor C, em relacdo aos dois ultimos livros
solicitados. Consideramos um bom indice de leitura o resultado explicito pela turma do
Professor A e pela turma do Professor C, em relacdo aoAiwatra face Todavia, 0
resultado das outras duas leituras, juntamente com o resultado apresentado pela turma do
Professor B é preocupante. A partir das justificativas dos alunos de cada turma, apuramos o
motivo desses resultados.

2.2.2.1Turma do Professor A

Apoés discorrermos sobre as preferéncias literarias da turma, torna-se apropriado
comentar as caracteristicas da obra selecionada pelo docente.

O livro: Meus vérios quinze anpde Sylvia Orthof, conta a histéria de uma mulher
gue apreciava pudim e que, por isso, em cada momento marcante de sua vida, o doce estave
presente. O enredo traz as experiéncias vividas por Violeta aos 15, 30, 45, 60 e 75 anos,

marcando, com isso, as varias fases da vida humana e justificando o nome da obra. E um livro
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de recordacdes (0 que explica o narrador personagem-protagonista) com experiéncias alegres
e tristes, passiveis de acontecer na vida de qualquer pessoa. O livro apresenta pouca

dinamicidade, ndo é aventuresco. Embora, pelo titulo, possa chamar a atencdo dos
adolescentes, € literatura para qualquer idade.

FIGURA 1: Leitura indicada pelo Professor A

Em seus primeiros quinze anos, Violeta comenta sua paixao adolescente por Breno e
conta o episddio que a levou a receber o castigo de copiar uma receita de pudim cinqtienta
vezes, por ter derrubado a sobremesa do dia seguinte. Nos segundos quinze anos, saboreand
pudim, a melhor amiga de Violeta, Marilda, confessa uma traicao: estava apaixonada por seu
marido Joseé. Violeta perde os dois. Nos terceiros, reencontra seu ex-marido com sua ex-
melhor amiga em um teatro e desabafa comparando a amiga a uma pérola falsa. Conquista
independéncia financeira pintando azulejos e conhece Leonardo, seu novo marido. Aos quatro
vezes quinze, apresenta novas amizades, novas alegrias e “adolescenta” mais um pouco em
uma excursao em Cuzco, no Peru. E, aos setenta e cinco anos, estende seus sentidos par
outras realidades, as invisiveis. Por meio de devaneios, passeia nesse outro mundo, e queima
o pudim que estava no forno.

Com essa obra, como ja exposto, a turma do Professor A foi a que apresentou o maior
indice de conclusdo de leitura do livro solicitado pelo docente, estando coerente com a
qguestao que mostrou que essa turma eleva o indice de conclusédo da leitura quando o professol
faz a escolha literaria.
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Justificando a leitura, 11 alunos ressaltaram a estratégia de leitura em sala; 12
valorizaram a obra ou algum aspecto; 1 valorizou o livro, mas a estratégia de leitura também
foi mencionada. As justificativas dos que leram a obra parcialmente sdo as seguintes: 2 alunos
nao tiveram tempo para ler tudo por terem outra atividade ou estarem sem o livro e 1 aluno
sentiu preguica em terminar a leitura.

Conforme os pareceres dos jovens que disseram ter lido toda a obra, a estratégia de
leitura utilizada pelo professor de realizar uma leitura conjunta, permeada por comentarios,
foi valida, visto que justificativas com esse teor manifestam a possibilidade da néo
realizagé@o/conclusao da leitura, caso a atividade tivesse sido realizada de outro modo.

Salientamos que a justificativa dos alunos que nao concluiram a leitura nao diz
respeito a obra em si.

Em relacdo a apreciacdo do livro, 85,2% tiveram um parecer positivo; 3,7%
apreciaram a obra com alguma ressalva e 11,1% né&o apreciaram o texto. Cinco alunos nao
conseguiram justificar-se, mas segue o agrupamento das respostas dos outros:

- 8 alunos ressaltaram o fato de o enredo parecer uma autobiografia;

- 5 alunos ressaltaram a tematica, o assunto ou o enredo do livro;

- 4 alunos lembraram o aspecto divertido e emocionante da obra;

- 3 alunos mostraram que as expectativas cultivadas antes da leitura ndo foram atendidas,
causando decepcéo;

- 1 aluno revelou ndo entender certas conexdes e ambiguidades na obra;

- 1 aluno ressaltou a mensagem da obra para si.

Entre as respostas, alguns alunos apresentaram justificativas aprofuriGadés,
porque conta a histéria de uma mulher que mesmo envelhecendo fisicamente, mentalmente
ela fica cada dia mas (sic) nova”. / “Achei legal, porque € um livro que mostra que mesmo
com a idade avancada, temos um pouquinho de adolescéncia”.

Dos 23 alunos que tiveram um parecer positivo, 8 justificaram-se valorizando a
hip6tese de que o enredo traria a histéria real da autora. Podemos apontar algumas razées que
expliquem o ocorrido. Além de o narrador da histéria ser o personagem central (Violeta), apos

o indice, ha uma dedicatdria, cuja autoria normalmente é do autor. Segue o texto:

Este livro fala muito de pudins.

A cada quinze anos da minha vida, eu me adolescento, sinto um novo sabor nas
velhas receitas... de pudins, I6gico!

Dedico este livio a uma certa amiga que me disse que estamos cercados de coisas
invisiveis. Eu achei lindo esse tal de invisivel!

A juventude (pra quem nao sabe ver o invisivel), as vezes, parece velhice.
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Ha coracdes que tremelicam pela vida inteira, com jeito de pudim. E séo tdo doces,
tdo adolescentes!
Vocé gosta de pudim? (ORTHOF, 1995, p. 17)

Essa dedicatéria apresenta caracteristicas para ser da autora, ja que, além da
dedicatéria, fala sobre o livro em si. Contudo, a mencdo de pudim, a presenca do verbo
“adolescer” e de outros usos da linguagem peculiares sdo reconhecidos na narrativa contada
por Violeta. Dessa forma, a dedicatéria poderia ser da autora ou de Violeta, ou, ainda, Violeta
ser a autora. No final do livro, a autora dissipa essa ambiguidade ao mencionar que o livro ndo
€ autobiografico, embora traga fatos acontecidos com pessoas de sua familia. Ressaltamos,
porém, que ha autores que, para dar maior veracidade a obra, usam de artificios para
realmente fazer o leitor acreditar que tais personagens existiram nas condi¢cdes narradas, por
isso, ter em mente que o texto literario € uma realidade transfigurada, faz-se importante.

Ao ler essa obra, notamos que ela responde a varios anseios dos alunos constatados err
respostas ja examinadas: relacionamentos amorosos (apontado por 11 alunos); informacdes
interessantes sobre a realidade (apontado por 4 alunos); casos reais — 0 enredo € baseado el
fatos reais acontecidos com parentes ja falecidos da autora (apontado por 3 alunos); humor
(apontado por 2 alunos); fatos acontecidos com o leitor (apontado por 1 aluno).

Considerando que, com essa leitura literaria o Professor A objetivava desenvolver em
seus alunos o gosto por esse ato, percebemos, diante da analise realizada, que a estratégia c
leitura que ele desenvolveu e a obra que escolheu estavam em sincronia com o perfil-leitor de
sua turma, propiciando o alcance de seu propdésito, a0 mesmo tempo que atendia as
preferéncias de seus alunos e as ultrapassava.

Diante dos apontamentos feitos, constatamos que a escolha do professor foi adequada
a turma e valida, justamente por sua busca pelo novo, no sentido de a obrebeabssdler
aclamado pelos jovens. Por tratar-se de uma obra emancipatoria, prospectiva e de criagdo
original, nos termos de Aguiar et al. (2001), Magalhdes (1987) e Machado (1999),
respectivamente — considerando a linguagem bem humorada e inovadora, a verossimilhanca
interna e externa, a constituicdo do personagem, o foco diferenciado de onde o tema foi
tratado, os episodios bem-humorados, os diferentes sentidos, os espagcos em branco — , a
opcéo do professor ampliou o horizonte de expectativa dos jovens leitores, nos termos da
Estética da Recepcéo.

Segundo Jauss (1994), o objetivo de leitura literaria € a ruptura com o horizonte de

expectativa do leitor, fazendo com que este tenha uma visdo mais ampla do mundo apés o
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contato com o literario. Essa emancipacdo do leitor acontece pelas experiéncias adquiridas
durante a leitura, experiéncias ofertadas pelo horizonte de expectativa da literatura:

O horizonte de expectativa da literatura distingue-se daquele da préaxis histdrica pelo
fato de ndo apenas conservar as experiéncias vividas, mas também antecipar
possibilidades ndo concretizadas, expandir o espaco limitado do comportamento
social rumo a novos desejos, pretensées e objetivos, abrindo, assim, novos caminhos
para a experiéncia futura (JAUSS, 1994, p. 52).

Vale ressaltar que a ampliacdo do horizonte de expectativa do leitor depende
diretamente da distancia deste horizonte ao horizonte da obra lida. Se a obra pertencer a esfere
da arte “culinaria”, nos termos de Jauss (1994, p. 32), ela, como arte de baixa qualidade, ndo
sera capaz de propiciar essa ampliacao, ja que:

[...] deixa-se caracterizar [...] pelo fato de ndo exigir nenhuma mudanca de
horizonte, mas sim de simplesmente atender a expectativas que delineiam uma
tendéncia dominante do gosto, na medida em que satisfaz a demanda pela
reproducéo do belo usual, confirma sentimentos familiares, sanciona as fantasias do
desejo, torna palataveis — na condicdo de “sensagdo” — as experiéncias nao
corriqueiras ou mesmo langa problemas morais, mas apenas para “soluciona-los” no
sentido edificante, qual questdes previamente decididas.

Essa visdo mais ampla, porém, para ser alcancada, depende de um processo que
envolve ndo sO obras de qualidade, portanto, portadoras de novos conhecimentos
indispensaveis para essa ampliacdo, mas também, para que o leitor consiga interagir com a
obra, é essencial que esta traga experiéncias e temas comuns a ele. Assim, o tema, a idade d
leitor e 0 conhecimento (que a obra traz), entre outros fatores, sdo elementos que o professor —

em sua funcdo de mediador — precisa considerar.

2.2.2.2Turma do Professor B

A obra selecionada pelo Professor B para sua turnfdoragem de mudade Julio
Emilio Braz.

No inicio do livro, César, um talentoskatistade 17 anos, estava para conquistar um
campeonato. Sua mée, Hilda, seus irmaos mais novos, Leonardo e Henrique, juntamente com
seu pai, Ricardo, assistiam & competicéo e vibravam por César ter-se recuperado. E a partir do
segundo capitulo que o pesadelo vivido pela familia € apresentado.

César comecou a beber desde cedo. Nao tinha treze anos quando bebericou um gole de
cerveja do copo do pai; aos quatorze, embebedou-se pela primeira vez com seu progenitor e
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colegas. Assim, comegou a beber tudo o que Ihe aparecia nas méos, acompanhado ou sozinho
Como era um grande craque dkate sempre vencia campeonatos e comemorava suas

vitérias bebendo muito. As ponderacdes da mée ndo eram levadas a sério por ele nem pelo
pai. Para Ricardo, era normal um rapaz na adolescéncia se exceder, de vez em quando, ne

bebida. Mas Hilda percebia que algo errado estava acontecendo.

I E

FIGURA 2: Leitura indicada pelo Professor B

Em uma das comemoragdes, César achou que um rapaz havia piscado para sua
namorada. Por isso, iniciou uma briga que acabou envolvendo trés jovens estranhos, seus
irmaos e todos os colegas que o acompanhavam. A mocga, que ja repreendera, sem SUCESSC
sua atitude arrogante e espalhafatosa de bébado, saira da lanchonete.

Nao fica claro se foi apds essa briga ou em outro dia, mas o agravante que levou César
as piores consequéncias do alcoolismo ocorreu quando um amigo seu, apelidado de Esquilo,
roubara um Monza do estacionamento do prédio onde morava. Estava muito bébado. Em alta
velocidade, atirou muitas pessoas no chao e assustou varias outras, até, na contramao, bate
em um Onibus. Morreu. A partir de entdo, os amigos de César — uns por vontade proépria,
outros por ordem dos pais — passaram a evita-lo e um olhar de acusacao era percebido em
cada semblante.

Sozinho, angustiado, César entregou-se a bebida novamente e foi para asgata de
O resultado foi um tombo que poderia ter-lhe causado um traumatismo craniano.

Sua méae, que ja havia procurado uma psiquiatra, resolveu leva-lo — apds seu marido
aceitar que seu filho precisava de ajuda — a reunides dos Alcoolatras Anénimos. Na primeira

reunido, toda a familia 0 acompanhou até a porta da sala com a sigla AA.
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O livro termina no campeonato jA& mencionado. César estava no sexto més de
abstinéncia e a familia, aliviada.

Com uma linguagem descomprometida — firmando os postulados teéricos de Souza
(2001), em relacéo a linguagem dos livros juvenis — e com periodos bem curtos em alguns
momentos estratégicos, a obra apresenta certa emotividade, sustentada pelo narrador
onisciente e pelo discurso indireto livre, em relacdo aos personagens: a dor da mae ao se
deparar com a impoténcia do filho diante do alcoolismo; o jovem alcodlatra que sente-se
sozinho devido ao problema vivido. Podemos dizer que as emocdes relacionadas aos
dependentes, a seus familiares e as pessoas proximas sao as que predominam na obra: tensa
rejeicdo, solidao, angustia.

Afora a tematica envolvendo jovens, ha outros aspectos que buscam a adesdo dos
jovens leitores para a obra. Um deles € a linguagem, especialmente, o vocabulario. Em
algumas falas de personagens ha tentativa de transposicdo da fala, como em “Per’ai,
mermao!” (BRAZ, 1999, p.28), além de apresentar jargdes prépriskatistas tais como:
droppou, grinper, bowl, rockslide, carving, fiftid3urante o enredo, também ha a mencéao de
grupos derock — Inxs e Red Hot Chili Peppersambos familiares para os jovens. As
abundantes ilustracbes da obra — elemento importante para muitos jovens — sdo sugestivas e
tém um valor significativo préprio, aproximando-se dos estudos de Lajolo e Zilberman
(1991), quando ressaltam a nova funcéo significativa das ilustragées, que ndo se restringem
em adornar os texto. Uma peculiaridade do livro € que antes de iniciar os capitulos — que séo
bem curtos — ha estrofes de musicas famosas, algumas séo traducdes, que ilustram o que c
capitulo vai trazer. Outra particularidade é que, apds o término da narrativa, ha indicacao de
livros e videos sobre alcoolismo. O texto é curto, das 70 paginas, apenas 38, afora as que
expdem estrofes de can¢cbes, compdem a narrativa.

Segundo o exposto, a obra apresenta um trabalho artistico com as ilustracbes e com a
linguagem (ja que sua estrutura gera efeitos de sentido coerentes ao enredo), assim como ume
inovagdo no arcabouco do livro, com trechos de musicas como epigrafes em cada capitulo e
com a referéncia de livros e videos, ap0s a histéria, sugerindo um aprofundamento no assunto
discutido. Considerando esses aspectos, a obra apresenta certa qualidade. Contudo, toda ess
articulacdo intensifica a busca de adesd@o e a instancia ideoldgica pertencente ao adulto,
delineando, com isso, o discurso utilitario comentado por Perrotti (1986). A busca da adeséo
do jovem leitor € percebida pela linguagem utilizada, pelo personagem adolescente, pelas
inUmeras ilustracbes e pelos excertos de musicas famosas. A ideologia que permeia o texto

mostra as inten¢des dos adultos para com os jovens ha questdo da bebida: beber é uma atitud
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maléfica para o corpo, o desenvolvimento profissional e o convivio social. Com tais
caracteristicas, sob o enfoque de Coelho (19897)coragem de mudaé uma obra
continuadora, pois representa 0 mundo e indica os caminhos que levam a uma vida menos
conturbada.

Mesmo com toda a busca da adeséo do jovem leitor, somente 54,5% dos alunos dessa
8% série concluiu a leitura. Seguem as justificativas dos alunos, para identificarmos as causas
desse baixo indice. Ressaltamos que dois alunos ndo se lembraram da leitura do texto, embora

tivessem comecado 0 ano escolar nagquela turma.

TABELA 13: Justificativas quanto a leitura da obra indicada pelo docente B

Justificativas de “Li”  |N ° | Justificativas de “N&o,| N°| Justificativa de “N&o,| N°
mas faltou pouco” faltou muito”
Apreciaram a obra. 3 Ressaltaram o trabalho3l¢Ressaltou o trabalho (el

pos-leitura, que ndo |poés-leitura, que exigiala
exigia, necessariamente, a |leitura de, ao menos, um

leitura de toda a obra. capitulo do livro.
Ressaltaram o trabalhd | Nao teve tempo. 1
de pos-leitura.
Mencionaram o trabalho4
e apreciaram a obra.
N&o se justificaram. 2 Nao se justificaram. 2 Nao se justificaram. 1

De acordo com a tabela, a leitura integral da obra deveu-se ao préprio texto lido e ao
trabalho de pos-leitura a ser realizado a partir da leitura.

Em relacdo as demais justificativas, notamos que a questdo do trabalho repete-se, mas
sob um outro angulo: ao invés de o trabalho exigir que os alunos lessem toda a obra, ele
permitiu sua leitura parcial, jA que cada dupla de alunos era responsavel por apenas um
capitulo do livro. Seguem algumas justificativas de alunos que n&o concluiram a leitura:
“Minha equipe tinha que apresentar s6 um capitulo.” / “N&o deu tempo para eu ler, pois as
apresentacdes ja iriam comecar, assim eu li sé minha parte e algumas outras.” / “Fui obrigado,
pois tivi (sic) que fazer um trabalho.” Lendo essa ultima resposta, encontramos uma diferenca
entre as outras: a atividade exigiu que o aluno lesse, ao menos, alguma parte do livro, leitura
essa que ele ndo queria realizar e néo realizaria se nao fosse obrigado.

Em entrevista, o Professor B revelou ter solicitado a leitura integral do texto, mas,
conforme a questdo 38, a explicacdo do tipo de atividade que seria realizado ocorreu junto a

solicitacao de leitura.
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Quando perguntamos o que acharam da obra, por meio das explicagdes dos alunos,
constatamos que: 77,2% apreciaram o livro; 4,6% revelaram ter gostado parcialmente do
texto; 18,2% néo responderam a questao.

As justificativas quanto a apreciacdo ou ndo da obra estdo elencadas em quatro
categorias, para ilustrar cada uma, explicitamos alguns exemplos:

- 7 alunos ressaltaram a semelhanga com a realidade ou acreditaram que a historia fosse
real;

Exemplos: “Bom e legal, por contar fatos reais que acontece (sic) na vida de um
adolescente.” / “Augo real e muito interesante” (sic). / “E um caso que acontece na vida
cotidiana das pessoas.” / “Uma 6tima obra, pois conta fatos da realidade.” / “Muito legal,
porque conta fatos que acontece (sic) no dia-a-dia de algumas pessoas.”

- 5 alunos ressaltaram o lado instrumental/educativo da obra;

Exemplos: “Legal e também incentiva a pessoa a (sic) ndo usar drogas.” / “Achei o livro
muito interessante, pois ele da licdes de vidas em muitas pessoas ” (sic).

- 5 alunos comentaram o enredo ou o tema;

Exemplos: “Eu achei muito interesante, pois conta histéria de um menino que se envolveu
com drogas e depois se arrependeu ” (sic). / “Eu achei muito bom porque ele fala sobre o
alcoolismo.”

- 1 aluno somente revelou interesse pela obra, mas néo explicitou em que aspecto.
Exemplo: “Eu achei o livro muito interessante.”

Identificamos como aspecto positivo do livro levantado pela turma a correspondéncia
de seu enredo com os problemas sociais da vida moderna. Segundo os exemplos que
explicitamos, para esses alunos, quanto mais realista o livro for, mais valor ele tem.

O conjunto de alunos que ressaltou a face instrumental/educativa da obra também
valorizou seu lado realista, pois esse lado facilita o reconhecimento do leitor com os
personagens textuais.

Foram varios os alunos que destacaram o enredo ou o tema da obra. Pelos trechos
apontados, verificamos que, de forma discreta, eles também valorizam o aspecto
instrumental/educativo do texto.

Os alunos revelaram ter sido atraidos pelo texto, entretanto, o indice de leitura integral
da obra foi baixo. Anteriormente, explicitamos que os alunos dessa turma preferem livros de
histéria de amor — amor de namorados — (para 11 alunos); de terror (para 10 alunos); ou de
livros de poesias (7 alunos), categorias emAjgeragem de mudardo se enquadra, pois é

um drama social/familiar.
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Em outra questdo, os alunos explicitaram aspectos que esperam encontrar nas obras
gue Iéem. Com maior intensidade, em sintonia com o interesse dos alunos, a obra apresenta:
informacdes interessantes sobre a realidade (importante para 6 alunos); morte (importante
para 5 alunos); casos reais (importante para 4 alunos); situacdes tristes (importante para 1
aluno).

Ao selecionar a obra coragem de mudao Professor B tinha como objetivo discutir
o tema: alcoolismo na juventude. Por ser um assunto atual e polémico — portanto, fonte de
conhecimento interessante aos jovens — 0s alunos sentiram-se atraidos. Todavia, repetimos: 0
indice de leitura integral da obra foi baixo (54,5%), em contraponto com sua apreciacao, que
foi mais alta (77,2%), mostrando que os alunos sentiram-se mais atraidos pelo tema que pelo
texto literario em si.

Embora o objetivo do Professor B tenha sido alcancado, tal meta ndo se mostrou
suficiente para a leitura integral da obra por um maior nimero de alunos. Acreditamos que
isso tenha acontecido porque o propoésito de leitura literaria do Professor B era extra-texto,
isto €, visando ao tema polémico, o livro foi relegado a um mero transporte que o trouxe, 0s
outros elementos artisticos ndo foram considerados devidamente, ndo permitindo, com isso,
gue mais conhecimentos (do mundo, do ser, da linguagem) fossem divulgados entre 0s
alunos. Dessa forma, embora o tema atraisse os alunos, a atividade que nele se restringiu foi
parcial e, por isso, néo teve forca para voltar as atengdes para outros elementos do texto, n&o

conduzindo a visdo dos alunos para a totalidade da obra.

2.2.2.3Turma do Professor C

O livro A outra face de Deborah Ellis, foi lido no segundo bimestre. O texto traz,
como personagem principal, a afegd de 11 anos de idade, Parvana. A garota tinha trés irmaos:
0 pequeno Ali, de dois anos; Maryam, garotinha de cinco anos, e Nooria, a irma de 16 anos
com quem se desentendia sempre. Seu pai e sua mae (Fatana) tinham curso superior, fato
peculiar entre os afegdos, cuja maioria é analfabeta.

Devido a guerra e a tomada do poder pelos talibds, essa familia havia perdido seu
primogénito (Hossein), a bela casa em que moravam e a maioria de seus bens. Além disso, as
meninas eram proibidas de ir a escola; Fatana havia perdido o emprego e, seu marido, o
emprego e uma perna. Para sustentar a familia, o homem da casa vendia alguns objetos
domeésticos na feira de Cabul acompanhado por Parvana. Mesmo vivendo em um cémodo

guente, as mulheres nao podiam sair de casa sem burca e sem um acompanhante masculino.
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DEBORAH ELLES
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FIGURA 3: Leitura indicada pelo Professor C ribddmestre

A situacdo da familia piorou, quando o homem da familia foi preso. Tentando impedir
a prisdo, Fatana apanhou dos guardas talibas, assim como Parvana, que tentava protegé-la.

Com o pai preso, Fatana ficou depressiva, o alimento da casa foi-se esgotando e as
mulheres ndo podiam sair do cobmodo onde moravam, ja que ndo tinham um acompanhante.

Depois de alguns dias, Weera — uma afega instruida, amiga de Fatana — apareceu no
cubiculo e viu que sua amiga precisava de ajuda. Sem muitas opcdes, foi decidido que
Parvana se transformaria em menino. Dessa forma, Parvana poderia continuar a vender
objetos na feira e comprar comida, além de ser 0 acompanhante das mulheres em suas saidas.

Trabalhando, Parvana encontrou uma colega de escola — Shauzia — também disfarcada
de menino. Trocando experiéncias, chegaram ao consenso de que precisavam ganhar mais
dinheiro. Conseguiram um emprego que rendia mais: desenterrar 0ossos de timulos. Esses
0Ss0s serviam para alimentar galinhas, produzir 6leo de cozinha, sabdo e botdes. Era uma
fung&o muito triste e dolorosa realizada por meninos.

Com a demora do marido, Fatana arranjou um casamento para Nooria. Casada, ela
moraria em Mazar-i-Sharif — cidade ainda ndo tomada pelos talibds. Para levar Nooria aquela
cidade, Fatana conseguiu uma carona de caminhao, consigo levou os filhos, exceto Parvana,
cuja aparéncia poderia causar mais persegui¢des para a familia. Parvana ficou em casa com
Weera e sua neta, que haviam se mudado para l4. Algum tempo depois, Parvana encontrou
uma moca um pouco mais nova que Nooria escondida nas ruinas de um prédio abandonado. A
moca chamava-se Homa e disse que viu sua familia ser liquidada pelos talibds quando sua
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cidade fora invadida. Ela era de Mazar-i-Sharif. Parvana, naguele momento, perdia as forgas e
ficou alguns dias sem trabalhar até que Shauzia apareceu.

Numa tarde, ao regressar do trabalho, Parvana teve uma surpresa: seu pai estava la:
machucado, tossindo muito, mas vivo. Trabalhou com afinco para comprar-lhe remédio.
Quando melhorou, o homem decidiu com a filha ir atras do resto da familia em Mazar-i-
Sharif. E assim a historia termina: com final aberto, repleto de indagac¢des, meio triste, mas
cheio de esperanca.

Com uma linguagem padrao e varios termos afegdos, Deborah Ellis construiu uma
imagem de Cabul sob o dominio talibd (dominio que durou de 1996 a 2001), criando uma
atmosfera tensa e incerta para mostrar a situagcao vivida pelo povo afegdo — principalmente
pelas mulheres. Em meio as diferencas culturais, de forma sutil, a autora também mostrou
temas universais como o comportamento competitivo entre irmaos mais velhos e mais novos
assim como sentimentos e atitudes infantis comuns a criangas de qualquer povo (o imaginario
infantil, as tristezas e alegrias, os desejos). Mesmo com essa representacdo, o texto €&
emancipatorio e questionador, segundo a teoria de Coelho (1997), ao considerarmos o
amadurecimento da personagem principal (Parvana) que, entre as criancas mais novas e a
irm& mais velha, no inicio da trama, ndo tinha uma funcédo definida na familia, para, no
decorrer da historia, superar suas limitacdes e receios e tornar-se o “homem da familia”.
outra face é uma obra envolvente, que mexe com a emocédo do leitor, por abarcar, na trama,
criancas — seres indefesos e inocentes — a hipocrisia da guerra. Assim, entrelacando costumes
de um certo povo a comportamentos universais, a obra leva o leitor a questionar o mundo.

A outra facetraz varios aspectos apontados pelos alunos como importantes para
aparecerem na obra: casos reais (indicado por 5 alunos), mortes (4), informacgdes interessantes
sobre a realidade (3), brigas (agressoes) (2), situacdes muito tristes (1). Além de apresentar o
maior indice de leitura em relacdo as trés leituras realizadas: 70% dos alunos a leram
integralmente; 10% revelaram que faltou pouco para a concluséo da leitura; 20% disseram ter
faltado muito para concluir a leitura.

Dos alunos que leram a obra integralmente, 3 justificaram-se dizendo que gostaram da
obra; 2 enfatizaram a atividade que tinham que fazer; 1 aluno disse ter lido com antecedéncia,
pois adquirira o livro ha algum tempo. O aluno que disse ter faltado pouco para concluir a
leitura justificou-se dizendo que nao teve interesse pelo inicio da obra. Os dois alunos que
leram apenas uma pequena parte do livro revelaram néo té-la apreciado. Dois alunos néo se

justificaram ou ndo conseguiram justificar a resposta.
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Segundo essas informacgdes, a obra e a atividade escolar foram os dois principais
fatores que impulsionaram a leitura do livro. Por outro lado, as justificativas de leitura parcial
mostram que o elemento obra, responsavel por 3 leituras integrais, foi justamente a razéo da
nao conclusao da leitura por 3 outros alunos. Para essa primeira leitura literaria solicitada pelo
Professor C, o livro literario mostrou-se o foco de interesse do grupo.

No terceiro bimestre, o Professor C solicitou a leitura da Abrdédncia acaboude
Renato Tapajos.

-y

Figura 4: Leitura indicada pelo Professor C rfbi@mestre

Este livro traz a transicdo entre a pré-adolescéncia e a adolescéncia/maturidade de um
jovem de quinze anos, cujos pais haviam se separado apds iniciarem os problemas financeiros
ocasionados pela demisséo do pai — um executivo bem sucedido. Da boa vida de classe média,
Marcos ficou s6 com o colégio — mantido pelo irm&o mais velho (Carlos), que preferiu morar
com a mae. Marcos foi morar em um apartamento muito simples com o pai.

Por ter que ajudar a mae a manter o apartamento, Carlos teve que deixar de pagar a
mensalidade do colégio. Vendo o pai falido, desempregado e abatido, Marcos temia ir para
uma escola publica, mas seu irmao o aconselhou a ter uma conversa com a assistente social dc
colégio para pleitear uma bolsa. Ele conseguiu um desconto e, neste interim, comegou, por
acaso, a tocar bateria em uma bandadie

Como um jovem de nossos dias, envolveu-se com a Internet, ficou com uma garota de
guem nado gostava em uma festa, conheceu outros jovens (alguns bebiam e se drogavam),

além de ter sua primeira relacdo sexual com uma vizinha de aproximadamente trinta anos.
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Devido a tensdo do mau momento que vivia, brigou com seu pai, chamando-o de fracassado.
Em suas relagBes de amizade, conheceu a favela, suas mazelpsiembém reconheceu a
amizade interessada de uma linda moca riquissima quando esta o desdenhou perto de amigas
dias apos de ter-lhe feito um trabalho escolar. No mesmo dia, percebeu um sentimento novo e
delicado em relagdo a uma amiga muito proxima e eles comegaram a namorar.

A obra termina com seu pai tomando todas as providéncias necessarias em um
hospital, onde ele e um amigo eram medicados devido a tiros de um seguranca que se
precipitou em achar que os jovens eram ladrdes. Devido a postura controlada do pai, a
respeitada aparéncia dos bons tempos e ao seu ar confiante, a obra termina com uma
ambiguidade: ou o pai tinha arrumado um novo emprego, ou a situacdo do filho fez com que
esse homem tomasse uma nova postura diante das dificuldades. Embora haja essa incerteza, «
final é positivo, pois Marcos sente ternura por seu pai e nota a reciprocidade, além de sentir-se
seguro pelo amparo paterno. Vale ressaltar, ainda, que nesse final da trama, segundo o
narrador, o adolescente Marcos havia percebido a passagem para uma fase mais madura:
“tinha a impressao de que a brincadeira tinha acabado, a infancia ficado para tras. Mergulhou
numa série de sensacdes contraditorias [...]" (TAPAJOS, 2000, p. 152). Entretanto, n&o
obstante o0 garoto realmente tivesse mostrado algumas atitudes mais independentes no
decorrer da historia, no final, apés a confusdo que culminou em um hospital, onde se
encontrava baleado, ele se sente seguro pela presenca do pai ser comparavel a que o
progenitor tinha quando era rico, ou seja, a seguranca que O rapaz sentiu deveu-se as
providéncias tomadas pelo pai, hdo a suas proprias atitudes que, em geral, 0 colocavam em

situagOes perigosas:

Marcos se encolheu, com muito medo, com uma enorme vontade de que alguém,
algum adulto, aparecesse ali para apoia-lo. O policial examinava os documentos [...].
Marcos olhou e ndo acreditou. Era seu pai: ele estava barbeado, penteado e vestia
um blazer que havia sobrado dos bons tempos [...]. Levando a surpresa de Marcos
guase ao ponto do choque, seu pai se aproximou e passou protetoramente o braco
por seu ombro. Ele se deixou envolver, sem resisténcia (TAPAJOS, 2000, p. 147).

E ainda:

Marcos estava extasiado. Aquele era o seu pai de muitos anos atrds, o pai da sua
infancia, seguro, protetor. [...] Marcos se entregou a protecdo paterna. Correspondeu
ao abraco do outro e encostou a cabeca em seu ombro (TAPAJOS, 2000, p. 149).

Quanto a linguagem do livro, podemos dizer que € descomprometida e pobre.

Descomprometida, porque apresenta girias e expressdes proprias a jovens, e pobre porque
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esses termos sd0 muito repetitivos e pouco variados. Embora aborde diversos temas
polémicos — drogas, diferengcas entre classes sociais, preconceito racial, injustica social,
ascensao da Internet, ascensdo da mulher no mercado de trabalho — o principal é a queda dc
padrédo de vida e suas consequéncias sociais e psicologicas. Essa miscelanea tematica — qu
torna o texto um tanto superficial — € justificada por Tapajés (2000, p. 157), no final do livro,

ao explicar por gue nao se aprofundou em algum tema:

Por dois motivos: o primeiro era a intencdo de construir uma narrativa que fosse
capaz de recriar esse momento de descoberta do mundo pelo qual todos passamos na
adolescéncia, quando as novidades sdo tantas que nao da tempo de mergulhar
isoladamente em cada uma delas. O segundo motivo tem a ver com a proposta de
uma histéria, digamos, cinematogréfica. Acredito que o leitor adolescente de hoje é
capaz de se interessar por um texto que reproduza sua apreensdo do mundo:
multipla, rpida, baseada em imagens.

Pela reunido das caracteristicas que pértmfancia acaboumostra ser menos uma
obra emancipatoéria, que de representacdo ou continuadora, segundo a classificacao tedrica de
Coelho (1997), ja que o papel do adulto € que da estabilidade e conforto ao protagonista
adolescente, quando este experimenta os perigos do mundo.

A infancia acabouraz diversos elementos que os alunos esperam gue o texto literario
contenha: casos reais, relacionamentos amorosos, morte, informagdes interessantes sobre &
realidade, situagcbes muito tristes. Entretanto, apenas 30% dos alunos leram esse livro
integralmente; 50% disseram ter faltado pouco para concluir a leitura; 20% revelaram ter
faltado muito.

Dos 3 alunos que concluiram a leitura, um nao se justificou e os outros disseram ter se
interessado pela obra. Dos alunos que disseram ter faltado pouco para terminar a leitura: 2
revelaram que nao tiveram tempo; 1 disse que pelos amigos terem contado a histéria, ndo foi
preciso ler tudo; 1 sentiu preguica; 1 ndo gostou do livro. Dos alunos que leram apenas uma
pequena parte do livro, 1 simplesmente disse que ndo queria ler, e outro disse que so lia as
partes que lhe interessavam.

Segundo as justificativas das leituras parciais, notamos que a obra lida ndo conseguiu
cativar os alunos para a leitura integral do texto. Nem mesmo a responsabilidade pelo
cumprimento da atividade escolar fez com que os alunos completassem a leitura.

O ultimo livro solicitado pelo Professor C fGontos brasileiros 3uma coletanea de
textos classicos de autores nacionais reconhecidos. A coletdnea consta de producdes de alte
qualidade estética, devido aos vazios, as ambiguidades, & construcdo dos personagens, ac
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trabalho com a linguagem, aos efeitos de sentido que produz, enfim, caracteristicas que
firmam a canonizagao desses escritos. O resumo dessas producdes encontra-se no apéndice D
Contos brasileiros 3em sintonia com a preferéncia dos alunos do Professor C,
contém muito humor, relacionamentos amorosos, mortes e situagcdes muito tristes. Todavia,
seu indice de leitura integral também foi baixo: 30% dos alunos a leram integralmente; para

40% dos alunos faltou pouco para o término da leitura; para 30%, faltou muito.
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FIGURA 5: Leitura indicada pelo Professor C rfbbdmestre

Os trés alunos que concluiram a leitura o fizeram por obrigacdo. Dos alunos que
disseram ter faltado pouco para terminar a leitura, dois comentaram que havia contos que nao
interessavam e/ou eram chatos; 1 disse que estava sem o livro. Dos alunos que disseram ter
faltado muito para concluir a leitura, 1 ndo tinha o livro; o outro, além de néo ter o livro, ndo
gosta de contos. Dois alunos néo se justificaram ou ndo conseguiram justificar-se.

Tais justificativas mostram a recusa da obra pela turma, ja que as proprias explicacdes
para a leitura integral trazem a atividade escolar como justificativa. Como o ocorridd com
infancia acabouContos brasileiros 3ido cativou essa turma.

Em relac&o aos tipos de livros preferidos pela maioria dos alunos, podemos dizer que
das obras selecionadas pelo Professa@dbtos brasileiros 3por conter varias historias, € o
mais representativo (tipo apontado por 3 alunos), jaAgirdancia acabolé uma obra que
envolve adolescentes (caracteristica apontada por 1 alh@utera faceenvolve uma pré-
adolescente (caracteristica proxima aquela). No entanto, o resultado da apreciacéao relativa ao
livro ndo esta coerente com essa informacédo. Quando questionamos os alunos sobre sua

opinido em relagdo as obras, tivemos o seguinte resultado:
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TABELA 14: A apreciacéo dos alunos do Professor C quanto as suas indicacgdes literarias

O que achou da obra X A outra face| A infancia acabgqu Contos brasileiros 3
Apreciaram a obra. 60% 70% 20%
N&o apreciaram a obra. 30% 20% 40%
Apreciaram a obra com ressalvas. - 10% 10%
N&o responderam a questao. - - 10%
Nao leram a obra o suficiente para 10% - 20%
opinar.

A obra mais apreciada, conforme a tabelaAfanfancia acaboulogo seguida pofA
outra face Todavia, esta obra apresentou um indice de leitura integral bem maior que o indice
deA infancia acabou

Em relacdo ao livré\ outra face 6 alunos ressaltaram a semelhanca do enredo com a
realidade; 1 gostou da personagem principal; 1 reclamou da lentiddo do enredo; 1 revelou que
o enredo nao despertou o interesse. Um aluno nao se justificou.

Quanto a leitura dé\ infancia acaboudois alunos ndo conseguiram justificar sua
opinido a respeito do livro, mas 7 alunos valorizaram a semelhanca do enredo com a realidade
e um revelou que o enredo ndo despertou seu interesse.

Tendo em vistaContos brasileiros 3trés alunos ndo conseguiram justificar sua
resposta, do restante da turma: 2 discentes reclamaram que os contos da obra eram muito
infantis ou antigos demais; 1 disse que os contos eram complicados; 1 explicou que, embora
tivesse se interessado pelos contos, o livro tornou-se cansativo, por ter muitas historias; 1
disse ndo gostar de contos; 1 valorizou a fantasia dos contos; 1 gostou de o livro apresentar
varias histérias curtas.

Essas opinides dos alunos sobre as obras lidas mostram o quanto € importante para
esses jovens a semelhanca do texto literario com a realidade. Essa importancia atribuida ao
realismo pelos jovens pode ter interferido na aceitacdo da obra de contos. Acreditamos que a
fantasia e o fantastico tém que ser mais trabalhados ao se estudar literatura na escola, para que
os alunos-leitores possam comecar a perceber os efeitos de sentido produzidos por esses
elementos e notar, com isso, o valor de tais elementos e sua relacéo intima com a realidade.

Para com as leituras deoutra face A infancia acabowe Contos brasileiros 30s
objetivos do Professor C eram respectivamente: entrosar-se com a turma; através da literatura,

mostrar aos alunosfase pela qual estavam passando (a adolescéncia); melhorar as discussoes
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da turma sobre textos lidos e ensinar a estrutura dos contos. Pela variedade de objetivos, 0
Professor C mostra ciéncia sobre a for¢ca do texto literario. Segundo seus propdsitos, o texto
literario tem um lado socializante, um formativo e um de conhecimento, que abrange estrutura
e informacdes variadas.

Ao considerarmos o objetivo do Professor C para com o Awatra face notamos
sincronia com os interesses literarios dos alunos, no sentido de a tematica e o enredo da obra
selecionada estarem voltados ao interesse discente, visto que, se o Professor C queria
entrosamento com a turma, a obra deveria ser-lhes interessante para dar margem a discussoes.

Tendo em vista o propdsito para com o litvdnfancia acabouencontramos uma
falha que impediu a leitura integral da obra pelos alunos: o uso utilitario do texto literéario.
Mesmo sendo a tematica da obra do interesse e da propria realidade dos jovens leitores, ela
nao foi suficiente para conduzir a uma leitura integral do texto. Talvez as implicacfes para
esse acontecimento sejam duas: a baixa qualidade do texto e o objetivo instrumental para com
a obra, que sobrepujou o pouco do literario do texto, ndo deixando que outros aspectos
textuais viessem a tona. Além disso, como veremos adiante, a atividade de pds-leitura ndo
atendia ao objetivo estabelecido.

Embora Contos brasileiros 3hdo tenha suscitado um maior interesse nos alunos,
podemos dizer que a escolha da obra foi adequada, no sentido de os contos compilados nao
serem complexos para umasgrie. Pelos pareceres dos alunos, o baixo interesse pela obra
foi decorrente da inexperiéncia discente diante da tipologia textual.

No inicio deste capitulo, expusemos a intencao de identificar a praxis docente para a
escolha das obras literarias indicadas a suas turmas, além de ressaltar o acolhimento dos
jovens leitores em relacéo a tais indicagoes.

Pelo estudo realizado, verificamos que, embora os critérios docentes para a selecdo da
obra indicada sejam os mesmos: tema e conhecimentos trazidos pela obra, ambos enfocados
sob o prisma da faixa etaria da turma, os objetivos gerais e 0s especificos para com a leitura
literaria mostraram-se diferentes entre os docentes. Isso porque, mesmo que 0s trés
professores ressaltassem os variados conhecimentos trazidos pela literatura para seus leitores
a maneira de lidar, em sala, com tais conhecimentos foi diferente, resultado das concepc¢des de
literatura em que cada um acredita.

Para o Professor A, a literatura € fonte de descontracdo e entretenimento, além de
portar os conhecimentos relacionados ao mundo e ao préprio ser, 0 que permite ao leitor o
desenvolvimento de um pensamento mais critico. O Professor B, embora mencione o

entretenimento proporcionado pela literatura, atribui maior importancia a face instrumental
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das producgdes literarias, quando trabalha com obras indicadas a turma inteira. O Professor C
tem a literatura como forma de evaséo e forma de conhecimentos variados, mas esse Ultimo
aspecto recebe énfase, quando a leitura € realizada na escola, onde o texto literario recebe un
tratamento mais utilitario ao ter seus conhecimentos pontuais ressaltados. Ndo obstante os
professores B e C reconhegam o lado de entretenimento e evasdo da producdo literaria, eles
ndo revelam, em seus discursos, o texto literario como produc¢do artistica, ja que o utilitarismo
esta presente (com menos ou mais intensidade) nos objetivos que propuseram para com a
leitura literaria, sejam eles: discutir um tema especifico (Professor B); entrosar-se com 0s
alunos; contribuir para o amadurecimento dos jovens; propiciar melhores discussdes com o
texto literario, além de introduzir os alunos a estrutura narrativa dos contos (Professor C). Ja
0s propésitos do Professor A apresentaram-se mais abrangentes, no sentido de considerar o
texto lido como foco de interesse, a0 mesmo tempo em que desperta os alunos para novas
leituras.

Em decorréncia das indicagfes feitas sob os critérios tema, conhecimento e faixa etaria
dos alunos ja mencionados, embora todas as cinco obras indicadas as turmas apresentasser
elementos de interesse dos alunos, apenas trés titMess-varios quinze anpé coragem
de mudar A outra fae — alcancaram um indice de leitura integral superior a 50% dos alunos;
mesmo assim, um desses indices foi de somente 54,5% dos alunos. Esse baixo indice de
leitura € justificado pela falta de disposicdo para a realizagdo desse ato, que poderia ser
contornada/modificada através de praticas docentes de incentivo a leitura proposta. Contudo,
em certos casos, como veremos, no capitulo seguinte, a falta de disposicdo para a leitura é

agravada por certas praticas docentes.
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PRATICAS DOCENTES: O ACOLHIMENTO DISCENTE E AS
INFLUENCIAS EXTERNAS

Este capitulo esta voltado para as praticas e para o discurso do professor enquanto
mediador de literatura. Desse modo, 0s objetivos desta secdo sdo dois: salientar como as
atividades de pos-leitura propostas pelos docentes séo recebidas pelos alunos e como elas
atingem a recepcao do texto, além de evidenciar, por meio dos questionarios e entrevista
realizados com os professores, algumas influéncias culturais e tedricas que interferem em sua

metodologia, enquanto mediadores.

3.1ATIVIDADES DE POS-LEITURA: MAIS ENTENDIMENTO?

Todos os trés professores que participaram desta pesquisa realizaram, com a turma,
um trabalho de pds-leitura do livro literario. Na resposta seguinte, o Professor C mostrou sua

justificativa para as atividades:

Q1, 5:Em relacgéo a essa(s) leitura(s) solicitada(s), vocé pediu alguma atividade aos alunos? Por qué?
R: Sim, para que o fato de ler um livro trouxesse a oportunidade de refletir sobre o que foi lido.

Segundo a resposta, as atividades de pos-leitura, para o Professor C, servem para
oportunizar a reflexdo do texto lido. Para os professores A e B, as atividades de poés-leitura

também servem para o desenvolvimento critico do aluno-leitor:

E, 32: Para vocé, qual a importancia das atividades de poés-leitura?

R (Professor A): Para mim, a atividade de pés-leitura é importante para desenvolver a escrita € 0 senso
critico. As vezes, peco para o aluno colocar-se no lugar de algum personagem (como fiz com o texto
Piscing de Fernando Sabino. Pedi que os alunos dissessem o que fariam se fossem a dona da casa,
depois, se fossem a favelada. Em seguida, pedi uma solugcado para amenizar o problema.) O trabalho
pode ser oral ou escrito.

E, 34: Dessa solicitacao de leitura de livro escolhido pelo aluno, houve a solicitagcdo de algum trabalho?
Por qué?

R (Professor B): Raramente peco um trabalho dessa leitura, porque quero propiciar a interacdo entre os
alunos e proporcionar prazer na leitura. Mas quando peco um trabalho, é para desenvolver o
pensamento critico através da explicagédo sobre o motivo que o fez gostar ou néo do livro.
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Tendo em vista seus objetivos para com o livro, cada professor propés uma atividade
diferente para cada obra lida. Em seguida, explicitamos tais objetivos, as atividades propostas

e 0 parecer dos alunos sobre elas.

3.1.1 O livreto ilustrado: Professor A

O objetivo do Professor A para com o liwkeus varios quinze an@sa desenvolver o
gosto pela leitura, por meio da leitura em conjunto, com discussdes e comentarios de todos os

presentes. Essa leitura, conforme explicado pelo docente, ndo era mondétona:

R E, 35: A leitura variava, ora eu lia, ora o aluno lia, ora outro aluno lia. Quando ndo dava tempo de
terminar um capitulo em sala, era solicitada a leitura em casa. Na sala, a participacdo dos alunos foi
satisfatoria: uns liam, outros comentavam, outros ouviam, outros faziam perguntas.

Como atividade de pos-leitura, o Professor A mencionou qual a desenvolvida com o
livro de Sylvia Orthof — as propostas de 2 a 4 foram utilizadas em outras leituras, o que

mostra a diversidade das atividades aplicadas:

R Q1, 6: 1) Elaboracédo de livretos — releitura da obra com ilustracées; 2) confeccdo de propaganda
(diversas) sobre o livro. 3) Escrita do fim da histéria (uma outra finalizacdo). 4) Escrita de poemas sobre
o tema do livro.

A redacgdo do item um ndo esté clara, mas quando indagamos (Q3, D) se, para elaborar
o livreto, os alunos haviam criado fatos novos ou sO contado o que realmente aparecia na
obra, todos afirmaram ter escrito somente 0 que havia acontecido no livro, 0 que mostra que o
termo “releitura” poderia ser substituido pelo termo “resumo”. Para desfazer a duvida,

optamos por reformular a pergunta na entrevista, a resposta foi que:

R E, 37: Era esperado que eles resumissem a obra. No final do livreto, porém, foi solicitado um parecer
do aluno em relagéo a obra [...]

Essa resposta estd em sincronia com o realizado pelos discentes. Porém, ressaltamos
que, afora as ilustracdes e o parecer solicitados, o esfor¢o que os aprendizes fizeram limitou-
se a relembrar e transcrever os fatos presentes no livro, ndo havendo critica nem criatividade,
nessa atividade escrita mais longa. Mesmo assim, quando questionamos se 0s alunos gostaran
de realizar essa atividade, 77,8% responderam “sim”; 18,5% responderam “nao”; 3,7%

responderam “mais ou menos”. Com a excec¢ao de dois alunos, os outros se justificaram:
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TABELA 15: Justificativas relativas a atividade de pés-leitura da turma do Professor A

Justificativas de|N° |Justificativas de “N&o” | N° |Justificativa de “Mais | N°
“Sim” ou menos”
Valorizaram a atividade 13 | Revelou que a atividagel | Revelou que a atividadel
(diferente,  prazerosg, era complicada. era dificil.
envolvente).
Valorizou a obra. 1| Reclamou que d
atividade foi demorada
demais.
Mostram que a 3 | Disseram que az2
atividade ativou 0 atividade era chata.
interesse pela obra|e
melhorou seu

entendimento.

Revelaram ter 3
conseguido realizar |a
atividade com sucessa.

Examinando a tabela, notamos que a atividade de pés-leitura realizada pelo professor
foi um sucesso entre os alunos, por ter sido envolvente, prazerosa, esclarecedora. Ja as
justificativas das demais colunas deram relevancia, em tom de queixa, as peculiaridades de
um trabalho mais elaborado, tais como o maior grau de complexidade e o maior tempo
despendido para o desenvolvimento e a conclusdo. Isto €, esses alunos ndo negaram a
eficiéncia do exercicio proposto, mas revelaram certo incbmodo com o processo de seu
desenvolvimento.

O reconhecimento da turma em relacéo ao trabalho ulterior a leitura desenvolvido foi
confirmado quando questionamos o aluno: “Vocé acha que a atividade de elaborar um livreto
ilustrado contribuiu para um melhor entendimento do livro?” Para 51,9% dos alunos, a
atividade contribuiu muito para o entendimento do livro; para 29,6%, a atividade levou-os a
pensar no que leram e a pensar em fatos que realmente ocorrem no dia-a-dia; para 11,1%, a
atividade nado contribuiu para o entendimento da obra; para 7,4%, ela contribuiu mais para
tratar de fatos reais do que dos fatos da trama.

Ainda perguntamos a opinido do aluno sobre a realizacdo da mesma atividade em um
outro momento. Em relacdo as porcentagens sobre a apreciacdo da atividade expostas
anteriormente, o resultado obtido esta coerente: 66,7% disseram que ficariam satisfeitos;
29,6% disseram que prefeririam que a atividade fosse outra; 3,7% disseram que ficariam

muito insatisfeitos.
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Segundo essas ponderacdes, notamos que os discentes ficaram envolvidos com a
atividade e gostaram de realiza-la, visto que ela proporcionou organizagcéo de idéias (resumo),
criatividade (ilustracao) e critica (parecer).

No segundo questionario, pedimos que o professor fizesse um comentario sobre essa

atividade, seu parecer foi positivo:

R Q2, 8: Observei que os alunos permaneceram atentos a leitura e desenvolveram a producéo textual
com bons resultados.

Essa opinido se confirmou na entrevista, mostrando, inclusive, a empolgacao de alunos

frente a leitura:

E, 38: Seu objetivo era despertar o gosto pela leitura, esse objetivo foi alcangado?
R: Acredito que sim. Ainda porque ganhei um pudim inteiro, algumas fatias de pudins e paté de ricota
de alguns alunos. No livro, a personagem principal Violeta deixa essas receitas para seus leitores.

Diante da resposta 8, notamos a satisfacdo do Professor A no que diz respeito a
participacdo dos alunos nas atividades de leitura e escrita e a decodificacdo da obra. Em
relacédo a opinido critica dos discentes, na entrevista, questado 37, o Professor A foi comedido e
disse que o parecer da turma estava adequado a escolaridade dos jovens.

Em relacdo a pratica docente, vemos que o Professor A propiciou uma atividade que
nao gerou aversao a obra lida, pelo contrario, ela agradou a maioria e possibilitou um maior
entendimento do livro estudado. Logo, esse professor conseguiu alcancar seu objetivo de
despertar 0 gosto pela leitura em seus alunos (ou reaviva-lo, ja que os alunos dissertam gostar
de ler) e propiciou o despertar para um pensamento critico nos jovens leitores, visto que tem
leituras tedricas sobre a literatura na escola, reconhece o poder da leitura literaria e se

preocupa com o desenvolvimento intelectual de seus alunos.

3.1.2 A apresentacdo em duplas de capitulos: Professor B

O Professor B, em relacdo a olfacoragem de mudaobjetivava discutir o tema
alcoolismo na juventude. Apoés a leitura, o Professor B dividiu a turma em duplas, as quais
ficavam responsaveis por um capitulo do livro. Cada dupla deveria expor, oralmente, seu
capitulo (Q1, 6). Ap6s o término com o trabalho oral, em grupos, os alunos fizeram uma

compreensao e interpretacdo escrita. Conforme o Professor B, em E,35: “Na apresentacao
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oral, era para os alunos resumirem o capitulo e explicitarem sua opinido referente a obra. Na
avaliacao, eu considerava a postura, a diccao e o comportamento dos alunos”.

Em relacéo a essa atividade, 68,2% dos alunos responderam que gostaram de realiza-
la; 13,6% responderam “mais ou menos”; 9,1% revelaram nao ter apreciado a atividade; 9,1%

nao responderam a questao. Afora trés alunos, os outros justificaram suas respostas:

TABELA 16: Justificativas relativas a atividade de pés-leitura da turma do Professor B

Justificativas de “Sim” N ° | Justificativas de “N&o” N°

Mostram que a atividade ativou o interesse |Nao apreciam expor oralmente2
pela obra e melhorou seu entendimento. 8 trabalhos em sala.

Revelaram a satisfacdo por todos teref | Mostrou dificuldade em organizarl

participado da atividade. 0 grupo.

Revelaram que a atividade em dupla|f® |N&ao gostou de apresentar s6 Umh
propicia. parte do livro.

A atividade ajudou para diminuir a timidez. 2

A coluna das justificativas das respostas positivas evidencia satisfacdo pela atividade
proposta e reconhecimento da importancia de tal atividade para a compreensdo da trama, ja
gue apenas 54,5% de alunos a leram integralmente e 27,3% disseram ter faltado pouco para
concluir a leitura.

Na coluna das justificativas das respostas negativas, constatamos criticas em relacao
aos procedimentos para o desenvolvimento da atividade: dois alunos reclamaram da
exposicao oral que tiveram que fazer, um exp0s a dificuldade de se trabalhar em grupo e o
outro se fez entender que o exercicio era limitador, ja que se restringia a apenas um capitulo
do livro por dupla. Como ocorreu com as justificativas da turma do Professor A, os alunos do
Professor B que ndo apreciaram a atividade também reclamaram de particularidades do
trabalho e ndo mencionaram suas influéncia para com o entendimento do enredo.

Quando fizemos a seguinte pergunta: “Com o término da atividade, vocé acredita que
sentiria maior facilidade em desenvolver essa mesma atividade sozinho(a) em relacdo a outros
textos?”, o resultado apurado mostra que a atividade proposta pelo Professor B néo ficou
muito clara aos alunos, ja que metade deles respondeu “talvez” conseguir realiza-la
novamente. O numero de alunos que disse conseguir realiza-la coincide com o de alunos que

negaram essa possibilidade (22,7%); 4,6% nao responderam a questao.
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Nas respostas para a questao: “Vocé acha que a atividade mencionada contribuiu para
um melhor entendimento do livro?”, com exce¢ao de um aluno que néo respondeu a questao,
todos os outros reconheceram os efeitos causados pela atividade de pos-leitura: 40,9% dos
alunos marcaram a alternativa que dizia que além de serem levados a pensar no que leram,
tivemos que pensar em fatos que ocorrem no dia-a-dia; para 27,3% dos alunos, a atividade
contribuiu muito para o entendimento da obra; para 13,6%, contribuiu pouco; para 13,6%,
contribuiu mais para tratar de fatos reais do que dos fatos da obra. A alternativa mais
assinalada, evidencia que as discussfes a respeito da obra, durante as aulas, abrangia :
sociedade a que pertencemos.

Coerentemente com 0 que apuramos até agora, essa turma mostra que se tivesse que
ler um livro para realizar a mesma atividade: 50% dos alunos ficariam satisfeitos; 40,9%
preferiiam que a atividade fosse outra; 4,6% ficariam muito insatisfeitos; 4,5% néo
responderam a questao.

Apbs as consideracdes tecidas sobre as respostas dessa turma, encontramos um
paradoxo na atividade de pos-leitura proposta pelo Professor B: a atividade contribuiu para o
entendimento do enredo da obra lida e possibilitou discussdes sobre o tema; por outro lado,
permitiu que os alunos ndo lessem o texto integralmente. Considerando o poder da leitura para
a concretizacao dos efeitos da literatura, somos levados a dizer que a atividade proposta pelo
Professor B foi deficiente, no sentido de n&o levar a turma a uma recepgédo mais consciente e

valorizada do texto literario.

3.1.3 O jornal, o fanzine e os exercicios estruturais: Professor C

Como o Professor C trabalhou trés obras literarias com sua turma, o quadro seguinte

facilita a visualizacéo de seus objetivos e das atividades propostas:

TABELA 17: Os objetivos e as atividades de pos-leitura do Professor C

Livro Objetivo do Professor C Atividade

A outra face |“Mostrar a eles (alunos) que|@onversas informais e debates sobre o
vida é muito diferente em outrpsnredo, seguidos pela montagem de|um
lugares, que existem culturgsrnal sobre o Afeganistéo.

muito diferentes longe do Brasil”.

A  infancial “Fazé-los (os alunos) perceb&m grupos, os alunos produziram um
acabou quado decisiva é a fase que esfaozine.
vivendo”.
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Contos “[...] que os alunos conhecessgbiscussdes em duplas sobre os contps e
brasileiros 3 | contos antes da entrada no ensammalises quanto ao foco narrativo, | ao
médio”. tempo, ao espaco, aos personagens |e ao

enredo de alguns contos.

As atividades planejadas pelo Professor C agradaram aos alunos, principalmente a
confeccdo do fanzine, trabalho apreciado por toda a turma. Os exercicios relativos aos contos
também tiveram ampla aceitacdo, 90% dos alunos apreciaram a atividade e 10% apreciaram-
na “mais ou menos”. Em relacéo ao jornal sobre o Afeganistdo, 40% dos alunos gostaram da
atividade, 20% nao gostaram, 40% responderam “mais ou menos”.

Vamos investigar o motivo da apreciacdo de cada atividade.

TABELA 18: Justificativas relativas a atividade de pés-leitura de produzir um jornal

Justificativas de N° | Justificativa de “N&o” | N° Justificativas de N °©
“Sim” “Mais ou menos”
Revelaram que a 2 | Reclamaram da 2 | Reclamaram da 2
atividade proporcionou atividade:  trabalhosa, atividade: trabalhosa,
novos conhecimentos. chata. confusa.
Ressaltou que al Enfatizou que o1
atividade foi diferente. assunto soé trazia fatps
negativos.

O assunto agradou. 1 N&o apreciou a obra. 1

A primeira coluna, que traz as justificativas das respostas positivas, indica um
reconhecimento, por parte dos alunos, da singularidade do exercicio e da participacdo deste
para com o desenvolvimento intelectual de seus executores. J& as outras colunas apontam
caracteristicas negativas da atividade. Do ponto de vista do alunado, ela foi trabalhosa e, por
isso e por abranger fatos negativos, pouco agradavel de executar. O proprio Professor C

reconheceu certa dificuldade no desenvolvimento do trabalho:

R Q2, 8: Os alunos tiveram um pouco de dificuldade para encontrar noticias do Afeganistdo, mas
envolveram-se bastante e alguns trabalhos ficaram excelentes.

Talvez os alunos nao tivessem sentido tanta dificuldade ao produzir seu jornal, se o
assunto fosse mais cogitado. Por outro lado, justamente por trazer informagdes pouco
divulgadas sobre a cultura Afega, o trabalho proposto apresentou-se enriquecedor e nao

repetitivo.
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Quanto as justificativas sobre a confec¢cdo do fanzine: 6 alunos revelaram que a
atividade foi prazerosa e diferente; 2 mostraram satisfacdo por aprender o que é um fanzine; 1
apreciou o fato de a atividade ser igual a desenvolvida pelos adolescentes no livro; 1 ficou
satisfeito por todos terem participado da atividade e terem entendido a obra. Pelas
justificativas, notamos que os alunos gostam de realizar trabalhos diferentes. O assunto do
fanzine produzido por eles, segundo o Professor C, era da escolha do grupo. Talvez essa
atividade tenha agradado mais que a construcdo do jornal sobre o Afeganistao justamente por

essa liberdade de escolha. Salientemos o que o Professor C ressaltou sobre o assunto:

R Q2, 8: Surpreendi-me com o envolvimento dos alunos neste trabalho, pois a turma é, de modo geral,
apética.

Ressaltamos, porém, que, exceto por reproduzir uma atividade desenvolvida por
personagens ficticios, a criagcdo do fanzine pelos alunos néo valorizou o livro literario em
nenhum aspecto. Por outro lado, a atividade relativa aos contos estava diretamente voltada aos

textos lidos, além de também ter sido do agrado dos alunos:

TABELA 19: Justificativas relativas a atividade de pés-leitura aplicada aos contos

Justificativas de “Sim” N ° | Justificativa de “Mais ou menos” | N°

Revelaram que a atividade ativou| @ |Como aspecto positivo, ressaltod
interesse pela obra, além de contribuir |que a atividade pbde proporcionar
para seu entendimento. uma visao de quem leu os contos ao
professor.

Revelaram satisfacdo pela atividad@
obrigar que, pelo menos, parte da gbra
fosse lida.

Apreciaram certos passos da atividade 2
seus objetivos.

A atividade, por ser acessivel, contribuid
para fechar as notas.

As justificativas trazidas pela tabela 19 refletem a apreciacdo da atividade justamente
por sua ligacéo a obra em si, 0 que, do ponto de vista do ensino da literatura, € positivo, ja que
as atividades para com textos literarios devem mostrar sua riqueza como tal. Nessa
perspectiva, frisamos que o Professor C ndo se ateve a estrutura dos contos, mas também

lidou com seus sentidos.
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R Q2, 8: O resultado foi muito bom, as discussdes (em duplas) permitiram que os alunos realmente
entendessem boa parte dos contos.

Essa contribuicdo positiva para a construgdo de sentido dos textos propiciada pela
atividade relativa a terceira leitura solicitada pelo Professor C esta confirmada no resultado

trazido pela tabela seguinte:

TABELA 20: A contribui¢cdo das atividades de pos-leitura para o entendimento da obra

Vocé acredita que a atividadeJornal sobre ol Fanzine | Analises quanto aos
contribuiu  para um  melhor | Afeganistdo elementos da narrativa
entendimento do livro?

Sim, mas contribuiu pouco. 40% 40% 10%
Sim, contribuiu muito. 30% 30% 70%
N&o contribuiu. 10% - -

Contribuiu mais para tratar de fatos
reais do que dos fatos da obra.

20% 20% 10%
Além de sermos levados a pensaln no
que lemos, também tivemos que
pensar em alguns fatos que realmente
ocorrem no dia-a-dia. - 10% 10%

Nas atividades propostas com as trés obras, vemos que, ao definir os livros a serem
lidos, os objetivos ficaram basicamente voltados para o conhecimento que as obras traziam:
cultural, comportamental ou estrutural. Essa atencdo limitadora também expressa pelo
Professor B, limita o trabalho com a obra em sala, perdendo as dimensdes que tal trabalho
poderia tomar caso ndo se restringisse a um elemento.

O objetivo relativo a cultura afegd, embora limitado a esse aspecto, foi alcangado com
a elaboracéo do jornal; e o produto desse trabalho permitiu uma correlacao entre informacdes
coletadas e informacdes trazidas pelo livro.

O objetivo referente aos comportamentos proprios da adolescéncia néo foi alcancado
com a atividade planejada pelo professor. A relacdo entre a obra lida e a producdo do fanzine
restringe-se aquela ter trazido, na trama, a elaboracdo do fanzine pelos personagens, além
disso, o tema a ser desenvolvido na producédo dos alunos era livre.

Quanto ao estudo estrutural desenvolvido junto a discussbes sobre o sentido dos
contos, podemos dizer que foi o que mais valorizou o texto literario enquanto producéo

artistica.
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3.1.4 As cinco atividades

Quanto as atividades, podemos dizer que todos os professores planejaram atividades
compostas, isto é, constituidas por uma parte oral — discussdes, debates, conversas informais,
relatos — e por uma parte escrita — livreto, interpretacdo de texto, jornal, fanzine. Além de
haver alguns trabalhos que necessitaram de outras leituras para busca de informacdes —
Internet, bibliografia em geral. Esse tipo de atividade € interessante porque uma etapa €
complementar a outra e a maioria pode contribuir para um melhor entendimento da obra.
Todavia, como identificamos, a maioria das atividades tem como foco algum aspecto trazido
pelo texto literario — como a discussao do tema proposto pelo Professor B, a construcdo do
jornal e a do fanzine solicitadas pelo Professor C; e nem todas estimulam a leitura integral da
obra — como a apresentacdo de um capitulo por dupla proposta pelo Professor B. Tendo em
vista essas restricdes, fica claro que, do ponto de vista da leitura literaria, nem toda atividade
de pos-leitura contribui para uma recepcdo de qualidade, mas apenas a justifica. Em seu
conjunto de procedimentos globais, as atividades que mais contribuiram para a recepcao
literaria dos alunos foi a producdo do livreto e o0 estudo dos contos, seguidos pela

apresentacao dos capitulos e pela construcao do jornal.

3.2VIVENCIAS E ESTUDOS: A PRATICA DOCENTE COMO UM MOSAICO

3.2.1 Professor A: discurso literario moderno

Muito das praticas docentes carregam uma heranca de experiéncias vividas pelos
professores enquanto estudantes. Ja vimos que o Professor A teve sucesso com a conducgéao d
leitura deMeus varios quinze ano®la entrevista, esse profissional mostrou que além de
gostar muito de literatura, também aprecia trabalhar com a literatura em sala de aula, sendo
muito dindmico em suas estratégias: trabalha com textos literarios variados de forma
diversificada, predispde-se a levar os alunos a Biblioteca Municipal, incentiva a turma a
assistir a palestras sobre livros (E, 12). Um outro mérito do Professor A é ele chamar a
atencao dos alunos para aspectos artisticos que se destacam nos textos. Segundo os estudos

Perrotti (1986), esse professor utilizou-se de um discurso estético ao tratar de literatura:

R E, 11:[...] Durante a leitura, enfatizo o modo diferente que o autor usa para dizer algo comum, como
guando um personagem declara seu amor ao outro, por exemplo.
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Conforme a entrevista, o Professor A teve professores de literatura que ricamente
contribuiram para esse seu gosto pelo literario: um deixava a escolha do titulo sob o critério
dos alunos, oferecendo leituras sem compromissos rigidos, como provas, por exemplo; outro
aplicou uma metodologia eficiente para o entendimentd @scrava Isaurade Bernardo
Guimaraes; e um terceiro chamou a atencao para a peculiaridade de uma personagem, Rita
Baiana, da obr® corticg de Aluisio Azevedo (E 17,18 e 20). As boas experiéncias literarias
e escolares que esse professor teve influenciam hoje seu trabalho de forma muito positiva: ele
foi o Unico professor que revelou chamar a atencdo dos alunos para elementos variados do
texto literario, ndo se detendo em apenas um.

Para a escolha do livro, observamos que, ao responder as questdes, o Professor A
mostrou ter leituras tedricas atuais sobre a literatura na escola, ou seja, o discurso do professor
esta repleto de ja-ditos de procedéncia académica, o que confirma suas palavras ao respondel

a questao 4 da entrevista:

E, 4: Atualmente, mesmo que ndo ligado a sua profissao, vocé esta fazendo algum curso? Qual?
R: Estou, ligado a profissdo. Nunca parei de estudar. Sempre faco cursos ofertados por diversas
instituicbes. Atualmente, Mestrado em Letras, na area de Literatura.

Atentemo-nos as teorias subjacentes as respostas do Professor A.

R Q1, 2:[...] reflexdes que ajudam os alunos a aprender sobre a cidadania, sua emancipagdo pessoal
diante das dificuldades e o relacionamento interpessoal.

Diante do fragmento anterior, notamos que o Professor A preocupou-se em levar para
os alunos uma obra emancipatéria. Embora ja tenhamos, em outro momento, tratado da
guestdo da obra emancipatoria com as explicagcbes de Aguiar et al. (2001) e Magalhaes
(1987), retomamos o assunto com Lajolo e Zilberman (1991). Tratando-se de literatura para
0s escolares, para ser de boa qualidade, comentam as autoras, entre outros fatores (linguagen
adequada ao publico, coeréncia, verossimilhanca), a obra precisa ser emancipatoria, isto €,
mostrar a emancipacao do personagem (crianca ou adolescente) decorrente de suas incursde
pelo mundo, visto que ha enredos em que 0s personagens sofrem minimas alteracoes,
expondo sua incapacidade de interferir no meio em que vivem, salientando a superioridade do
outro. Embora a historia seja de uma adulta (Violeta), durante a leitMaudevarios quinze
anos o leitor nota 0 amadurecimento dessa personagem no decorrer dos anos, o que delega a

obra ostatusde emancipatoria, valorizando-a de acordo com o ponto de vista da critica.
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R Q1, 5:[...] o livro literario é um instrumento de exceléncia para o desenvolvimento do conhecimento
profundo do real. Assim, procuro trabalhar desde a oralidade até a producdo escrita textual, visando
com que o aluno saia do senso comum sobre o assunto e desenvolva uma criticidade mais consciente
sobre o tema.

Ao ler a resposta anterior, ficamos habilitados a dizer que o professor reconhece que a
obra literaria é ficcdo; uma ficcdo que tem a natureza humana e o que chamamos de realidade

como base e que, por isso, propicia o desenvolvimento intelectual do aluno-leitor.

R Q2, 3:[...] Destaco, porém, a importancia do trabalho realizado antes da leitura pelos alunos, que é a
propaganda do livro, feita pelo professor.

A escolha do livro pelo Professor A ficou restrita a cinco titulos disponiveis na
biblioteca da escola. Talvez por estar sempre envolto a esse problema da deficiéncia da
biblioteca, o Professor A tenha dado acentuada importancia no que diz respeito as atuais
teorias de leitura que enfocam as atividades de pré-leitura. As atividades de pré-leitura sao
aquelas que preparam os alunos para receber o texto. Além de chamar sua atengdo para c
assunto a ser tratado, elas fazem emergir ao consciente desses leitores o conhecimento prévic
gue tém a respeito de tal assunto, facilitando a leitura e propiciando a tessitura de hipoteses
que podem ser confirmadas ou ndo durante o ato de ler. Dessa forma, concordamos com o
Professor A que a atividade de pré-leitura pode ser um incentivo poderoso para a realizacéo
do ato de ler. Ainda acrescentamos que, se bem feita, pode ser uma aliada para ultrapassar
momentaneamente a falta de op¢éo de escolha do livro que os professores da rede publica em
geral enfrentam. Dizemos momentaneamente porque tal atitude ndo torna menos urgente o
aprimoramento das bibliotecas, no que diz respeito ao espaco, acervo e funcionarios.

Apos essas ponderacdes, em relagdo a escolha do livro literario que é nosso ponto de
interesse, notamos que a dificuldade da selecdo da obra pelo Professor A é mais politica que

tedrica, pois faltam-lhe opcdes de escolha.

3.2.2 Professor B: um misto do tradicional com o atual

O Professor B é o professor que se formou ha mais tempo — em 1991 — 0 que adianta o
tipo de instrucéo literaria que teve quando crianca e adolescente: um ensino tradicional, que
transparece, em alguns momentos, em seu discurso.

Na questdo 15 da entrevista, esse profissional mostra que, na infancia, seu contato com

o literario era exclusivamente no livro didatico, contato esse muito reduzido em tipologia,
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qualidade e quantidade, tanto que o Professor B deu énfase a afirmacdo de que ele néo
conhecia contos de fadas. Na questdo seguinte, ele afirma que seus textos preferidos eram ac
lendas e cita a do curupira e a da vitéria-régia. Essa preferéncia na sua infancia é explicada
pelo fato de a maioria das outras narrativas dos livros didaticos mais antigos (anteriores aos
anos de 1990) serem fragmentos de classicos. Sem 0s elementos essenciais da narrativa, tai
excertos ndo poderiam ser tao interessantes aos jovens leitores daquela época quanto as
lendas, narrativas curtas que poderiam aparecer integralmente nos livros didaticos. Além
disso, conforme o professor, as atividades de pods-leitura ndo faziam com que o leitor

apreciasse o texto:

R E, 18: Em relagdo aos textos literarios dos livros, o professor trabalhava a gramatica dos textos.
Também nos eram solicitadas cépias dos textos e interpretacdes e compreensdes bem superficiais. Os
textos literérios dos livros didaticos eram fragmentos.

Magda Soares (2001, p. 47) realizou um estudo sobre os textos literarios presentes em
livros didaticos e apontou a ampla presenca de excertos e 0 mau uso da literatura nesses

materiais, mostrando uma inadequada escolariza¢do da literatura:

Inadequada porque ha uma escolha pouco criteriosa de autores e obras, e, sobretudo,
porque o0s textos sdo quase sempre pseudotextos, isto é, fragmentos sem
textualidade, sem coeréncia; e ainda porque as atividades que se desenvolvem sobre
0s textos ndo se voltam nem para a textualidade nem para a literariedade do texto.
N&o sera excessivo afirmar que a obra literaria é desvirtuada, quando transposta para
o manual didatico, que o texto literario € transformado, na escola, em texto
informativo, em texto formativo, em pretexto para exercicios de metalinguagem.

Sabemos que o ensino tradicional da literatura tem um foco na estrutura, na forma e,
enguanto conteudo, ressalta seus aspectos histéricos, informativos e formativos, assim como

aparece no discurso do Professor B:

E, 21: Atualmente, vocé gosta de ler? Por que vocé gusteéio gostde ler?

R: Gosto. Porque a literatura traz informacdes para eu melhorar enquanto pessoa. Partilho leituras com
minha filha, com colegas. Eu leio literatura de forma a conhecer o homem, pois as obras trazem os
homens e a sociedade de cada época, assim, por meio da leitura, vemos as mudancas no homem e na
sociedade. Para mim, a literatura informa e forma.

E, 22: Atualmente, vocé gosta de ler o qué? Por qué?
R: Atualmente, leio jornal, livros diversos e literatura juvenil. Leio para me informar.

Essa valorizacdo do aspecto informativo dos textos ainda € salientada na questéao 26,

guando questionamos 0 que o professor recomendaria a um amigo ou a um colega de
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profissdo em uma conversa informal. A resposta foram textos informativos, pois as pessoas
precisam de informacao.
Mesmo tendo uma formacao tradicional e resquicios dessa formagcdo em seu discurso,

na pratica, o Professor B apresenta conhecimentos provenientes de teorias mais modernas:

E, 34: Dessa solicitagé@o de leitura de livro escolhido pelo aluno, houve a solicitagdo de algum trabalho?
Por qué?

R: Raramente peco um trabalho dessa leitura, porque quero propiciar a interacdo entre os alunos e
proporcionar prazer na leitura. Mas quando pe¢o um trabalho, é para desenvolver o pensamento critico
através da explicagcao sobre o motivo que o fez gostar ou nao do livro.

O tema do prazer e do descompromisso da leitura tem aparecido em muitas palestras,
cursos e em livros teéricos devido a sistematica proposta de leitura seguida por trabalho de
pos-leitura tdo praticada pelas instituicbes de ensino. Tal heranca do ensino tradicional de
literatura distancia os alunos da leitura, visto que a solicitacdo de leitura ja esta atrelada a
idéia de avaliagéo posterior.

Ao mencionar, na mesma resposta, que, com suas atividades, o Professor B procura
desenvolver o pensamento critico do jovem leitor, ele também utiliza o discurso moderno que
diz que as leituras devem ajudar o leitor em seu desenvolvimento do senso critico em relagéo
ao mundo em que vive: discurso ndo propagado nas teorias tradicionais, mas presente nos
textos tedricos de: Coelho (1997); Lajolo e Zilberman (1991); Aguiar et al. (2001); Magalhdes
(1987); entre muitos outros.

Por sua entrevista, vemos que o Professor B € 0 que leciona ha mais tempo (11 anos) e
0 que mais apresenta horas semanais em sala (40), um obstaculo para cursos de formacac
continuada. Entretanto, o Municipio e o Estado oferecem cursos dos quais os professores da
rede publica sdo convocados a participar. Por serem curtos, os participantes ndo tém uma
visdo aprofundada dos temas desenvolvidos, mas um panorama geral. Isso esta bem refletido
no segundo questionario respondido pelo professor, nas questbes de 1 a 3, que visam
intensamente a uma tematica pertinente aos joven? ski8€, mostrando que o Professor B
procura praticar a sugestdo dos PCNs de trabalhar-se com temas transversais em sala de aule
A associacao dessa proposta dos PCNs ao texto literario realizada pelo Professor B, como
vimos, foi de prejuizo para os alunos, do ponto de vista literario.

Em Q2, 6, quando indagamos “O que realmente fez com que vocé escolhessk a obra

coragem de mudag ndo a outra?”, a resposta foi:
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Achei que esse livro seria muito bom ser trabalhadd séri, pois a histéria contada no livro desperta
mais o interesse dos adolescentes nesta faixa etéria.

Essa postura de adequar a obra a faixa etaria dos adolescentes faz parte da teoria de
Bamberger (1995) e da corrente recepcional. Na resposta explicitada, também é salientada
uma atencdo para com o0s interesses dos alunos, o que contribui para que a obra seja
significativa para os jovens, conforme explica Aguiar (1979b). Todas essas adequacbes se
fazem importantes para a inteligibilidade da obra. O texto literario, para ser de qualidade,
precisa ampliar os horizontes dos leitores, isto é, trazer-lhes algo novo, entretanto, se a trama
nao Ihes for acessivel e interessante, esse objetivo ndo € atingido.

Na questdo 8, o Professor B ressalta que ha outras formas de se trabalhar com o texto
literario, e cita os debates e as dramatizacfes como exemplos. Essa resposta também revela a
novas técnicas de trabalho como substituicdo as provas de interpretacdo tdo praticadas até
pouco tempo e decorrentes das teorias tradicionais.

Como vemos, com uma formacéao tradicional envolta as novas teorias, o Professor B
desenvolve seu trabalho. Ele ndo tem uma formacdo literaria atual profunda, mas vemos, por

meio de sua entrevista, que é dedicado a sua profissdo e aos alunos:

R E,12: Levo para a sala: trava-linguas, provérbios, adivinhas, lendas, fabulas, cronicas, narrativas em
geral. A Gltima cronica que trabalhei foihomem nuApoés o estudo desse texto, cada grupo apresentou
uma crénica diferente. Proporciono leituras extras de livros para os alunos, através de uma caixa com
livros que levo para a sala. Tenho um caderno que anoto o que os alunos escolhem para si. Ha um
projeto ja aprovado, aqui na escola, para uma aula de leitura semanal na biblioteca nova que temos.

No comentario, apds a questdo 12, o Professor B revela sistematicidade em trabalhar
tipologias textuais diferentes, isso se deve ao fato de a leitura ser associada a producéo

textual.

Na & série, a leitura € associada a producdo textual. Damos énfase a narrativa, sempre retomando seus
elementos. Ja trabalhei com o cofit@ato negrode Edgar Allan Poe e tinha a intencédo de trabalhar
comA cartomantede Machado de Assis, entretanto, devido a imprevistos, trabalhéiletomimia ou

a vinganca do enganado.

ApoOs uma primeira leitura dos textos, mostro sua estrutura, comento seu sentido, para, depois, os alunos
conseguirem produzir textos do mesmo género. Assim, o esquema da aula é: leitura, estrutura, sentido,

producéo.

Nesse mesmo comentario, notamos que esse professor procura levar os classicos a
seus alunos, ao menos em textos curtos como contos. Se observarmos outras respostas dess
professor referente a suas leituras, veremos que ele leu muitos classicos e 0s aprecia,

recomenda a filha (questédo 21) e guarda alguns volumes antigos.
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O Professor B apresenta muitas virtudes: € um profissional esforcado, gosta de
literatura e tem um real interesse pelo desenvolvimento cognitivo de seus alunos. Em relagéo
a literatura em sala de aula, um enfoque artistico sobre os textos literarios é o que apontamos

como um ponto a ser observado.

3.2.3 Professor C: valorizacao das funcdes da literatura

Em relacdo ao trabalho com literatura desenvolvido pelo Professor C, em sala de aula,
também notamos influéncias de experiéncias de outra época.

Na selecdo dé outra face por exemplo, ele se utilizou da catarse como um critério
de escolha, e é justamente através da lembranca de emocdes suscitadas (da catarse sofride

por algumas leituras que esse docente ainda se recorda de obras marcantes em sua infancia:

Q2, 6: O que realmente fez com que vocé escolhesse d\alaria facee ndo outra?
R: A emocé&o da histéria e a sensibilidade da escritora ao tratar um tema tao triste.

E, 16: Nessa fase, alguma leitura Ihe foi marcante? Justifique-se.
R: Livros comoO meu pé de laranja lima O cachorrinho Sambé&oram muito marcantes devido ao
toque emocional que estas obras possuem.

Na fundamentacdo teorica, ressaltamos que Bamberger (1995) apontou o fator
emocional, a novidade e a vivacidade como elementos que incentivam o andamento da leitura
para jovens, ja que os atraem emocionalmente e permitem uma identificacdo entre obra e
leitor. Vale ressaltar, contudo, que, se a avaliacdo da obra pelo Professor C detém-se as
emocoes trazidas, a avaliacdo limita-se a superficialidade da leitura e a uma primeira leitura.
A qualidade artistica do texto ndo é determinada pelos efeitos suscitados no leitor. O efeito
emocional, vale lembrar, é proveniente de uma série de procedimentos de que o0s autores
dispde na construcdo do texto. Uma analise mais apurada requer releituras que possibilitam
um melhor entendimento das estratégias utilizadas para a producéo dos efeitos de sentido do
texto, o que caracteriza um leitor mais completo.

Em sala de aula, o Professor C mostrou ter uma disciplina para com o trabalho
envolvendo textos literarios: solicita anualmente a leitura de trés obras e se utiliza de textos
literarios trazidos pelo material didatico (E, 12). Conforme o comentario subsequente a
guestdo 18 da entrevista, essa disciplina espelha a influéncia da formacao rigorosa,
proporcionada pelos colégios particulares em geral, experienciada pelo Professor C enquanto
estudante.
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O Professor C, segundo sua entrevista, desde pequeno, teve acesso a literatura oral,
passando, em seguida, a escrita; teve um amplo contato, por meio de escolas particulares, com
a colecdo Vaga-lume, da editora Atica. Esse contato escolar, segundo o professor, era
prazeroso, tanto que ainda lhe rende lembrancas de alguns Audosuras de Xisto, O caso
da Borboleta Atiriae Spharion,de Lucia Machado de Almeid&) feijdo e o sonhode
Origenes Lessainjo da Morte de Pedro Bandeira.

Na adolescéncia, conforme as questdes 14 e 19, seu repertério de leitura, que abrangia
livros, gibis e revistas, mostrou-se variado, seguindo o caminho de leitura da mae, que lia:
jornais, revistas e livros de varios estilos. A leitura que marcou essa fase, porém, foi a da
revistaCaprichq da editora Abril (E, 20), devido ao interesse que suscita nos adolescentes,
por trazer assuntos pertinentes a essa fase da vida: comentarios sobre artistas e explicacoe:
sobre assuntos relacionados as mudancas fisicas nos jovens, por exemplo. Esse apreco pel:

informacé&o se transfere para a literatura, conforme as respostas seguintes:

E, 22: Atualmente, vocé gosta de ler o qué? Por qué?
R: Revistas, jornais, livros, gibis, enfim, tudo. Estas leituras me permitem conhecer mais 0 mundo em
gue vivo e conseqiientemente viver melhor nele.

E, 30: Em relacao a livros literarios, qual o que vocé menos apreciou? Por qué?

R: Estou lendd)s Sertdesde Euclides da Cunha, e devo confessar que me decepcionei com a escrita
dele porque esperava um relato menos pormenorizado, mais objetivo — e n&o foi isso que encontrei na
obra.

Ndo obstante o Professor C valorize a informacdo dos textos literarios — seja o
conhecimento de mundo, que abrange conhecimentos culturais e historicos, e o conhecimento
estrutural — , na resposta 30, sua personalidade agitada e o gosto por informacfes diretas e
objetivas revelam-se ao justificar a ndo apreciacao pelaDsh&ertdes

Quanto a literatura apreciada sem compromisso escolar, o Professor C reconhece outra
funcéo da literatura, a evasédo — que faz parte da fungéo psicoldgica da literatura (CANDIDO,
1972):

E, 21: Atualmente, vocé gosta de ler? Por que vocé gustéio gostde ler?
R: Sim, porque é um exercicio de relaxamento. Quando leio, consigo me desligar de toda a loucura que
vivo e do estresse do cotidiano.

O Professor C também reconhece, como ja mencionamos, a face instrumental do texto
literario, e mostra enfatiza-la, utilizando-se do discurso utilitario — conforme o explicado por
Perrotti (1986). Essa informacdo pode ser notada nas justificativas dadas ao sebecionar

infancia acabou
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Q2, 1: Por que vocé havia decidido que trabalharia com um Unico titulo com toda a turma, quando
optou pela obr& infancia acabo®
R: Porque todos precisavam das mesmas licdes que o livro transmitia.

Q2, 2: Quando vocé decidiu que trabalharia com um titulo com toda a turma, vocé ja tinha idéia das
caracteristicas que o livro a ser escolhido deveria apresentar? Quais deveriam ser essas caracteristicas?
Por qué?

R: Sim, o livro deveria abordar temas ligados a adolescentes que resolvem buscar algo concreto para a
vida, ja que a turma é muito imatura.

Por essas informacgdes, o Professor C mostra conhecimento tedrico sobre o valor da
literatura e a influéncia dessa arte no leitor. Embora todas as fungbes possam acontecer
simultaneamente na leitura, na pratica em sala, o Professor C ora enfoca uma funcgéo, ora
outra, fazendo um uso mais pragmatico da literatura, ora valorizando mais o texto, ora menos.

Em relacdo aos trabalhos que lhe eram propiciados na escola, o Professor C (em E,
18), explica que seus mestres, apoés a leitura literaria, propiciavam discussdes da obra em sala,
solicitavam algum trabalho em grupo para, em seguida, aplicar uma prova. Podemos dizer que
essa sistematizacdo foi herdada pelo Professor C até o trabalho em grupo, excluindo-se,
assim, a prova de verificacdo de leitura, forma de avaliacao rejeitada atualmente pela critica.

O prazer pela leitura € um assunto também presente no discurso do Professor C
(Q1,8), reflexo de debates da critica que defendem que para a formacao do leitor, suas leituras
tém que |lhes proporcionar prazer, a fim de que eles se interessem por esse ato e passem :

valoriza-lo e a pratica-lo mais.

3.2.4 Os trés professores

Pela observacdo que fizemos das teorias subjacentes nos discursos dos professores,
fica evidente que os cursos realizados pelo Professor A e suas experiéncias enquanto aluno
tiveram uma forte influéncia em seu trabalho e em suas convicgdes relativas ao ensino da
literatura. Suas respostas sao, por iSso, muito consistentes, coerentes e ricas, teoricamente.

Os outros dois professores, embora apresentassem indicios de terem contato tedrico
atual referente ao ensino de literatura, mostraram que esse contato foi superficial, ndo
possibilitando um trabalho que valorizasse mais o texto artistico que ofertaram aos alunos.
Mas vale salientar que o contato que tiveram foi o suficiente para afastar certas
praticas/posturas tradicionais pelas quais eles passaram em sua formacdo quando infantes oL
adolescentes, tais como provas avaliativas, a repeticdo das mesmas atividades de pos-leitura €

0 ndo incentivo a leitura do texto literario.
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CONSIDERACOES FINAIS

Com a realizacao desta pesquisa, tivemos, como proposito, refletir sobre os parametros
utilizados por docentes para a selecéo de livros literarios indicados, em 2003, a aldhos de 8
série. Para tanto, corpusselecionado constituiu-se por dois questionarios e uma entrevista
destinados a trés docentes e um questionario dirigido a uma turniaséiee8de cada um
desses profissionais da educacao. Dividida em trés capitulos, é a partir do segundo — ja que no
primeiro sdo discutidas as teorias que fundamentaram todo o processo investigativo realizado
— que a pesquisa apresenta as andlises que buscam atender aos objetivos especificos
propostos, quais sejam: sistematizar os critérios docentes na selecédo de livros de literatura
para delinear a praxis para essa escolha; confrontar a preferéncia dos alunos em relacdo a
selecéo do professor, a fim de apontar sincronias/discrepancias entre a predile¢éo da turma e a
indicacao feita; levantar a existéncia de atividades de pos-leitura, descrevé-las e apreender seu
efeito nos alunos, para averiguar a interferéncia na recepcao e aceitacdo da obra; ponderar
sobre os critérios de escolha do livro utilizados pelos mestres e sobre seus procedimentos para
com o ensino da literatura, com o fim de constatar como a teoria reflete-se na préatica docente.

Como detectamos nas analises realizadas no segundo capitulo, quanto aos critérios de
escolha do livro para a turma, os professores pesquisados deram énfase a trés aspectos na hor
da selecdo: tema, conhecimento e idade dos alunos-leitores. Esses elementos mostram uma
preocupacado na adequacao da obra lida a escolaridade e ao desenvolvimento cognitivo dos
jovens, conforme os postulados de Jauss (1994), Bamberger (1995) e Aguiar (1979b, 1982).
As selecbes baseadas nesses critérios resultaram em indicagfes de leituras condizentes é
preferéncia literaria dos alunos, isto €, livros portadores de ingredientes narrativos de interesse
dos jovens. Entretanto, ficou evidente que a escolha dos professores, mesmo sendo criteriosa,
nem sempre garantiu a leitura integral do texto por um nimero mais significativo de alunos.

A leitura integral da turma do Professor A da ddeus varios quinze angastifica-
se pela apreciacdo do texto pelos leitores e pelas estratégias de pré-leitura (iniciada quando os
alunos receberam o livro) e leitura coletiva (que permitia uma interacao entre obra, leitor e
colegas) empregadas pelo docente. Além disso, a atividade de pds-leitura — assunto abordado
no terceiro capitulo — de criar um livreto ilustrado foi do agrado de 77,8% dos alunos desse
professor. Os questionarios também mostraram que essa atividade contribuiu para um melhor

entendimento da obra, para sua leitura integral, além de ter sido prazerosa. Desse modo, a
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obra e todas as estratégias metodoldgicas permitiram o alcance do propdésito docente de
desenvolver o gosto pela leitura e despertar o senso critico nos alunos.

O Professor B, com o livrA coragem de mudaoportunizou seminarios explicativos
dos capitulos e discussbes sobre o tema trazido pela obra. Essa atividade justificou a
conclusdo da leitura do livro por parte dos alunos e, da mesma forma, justificou a grande
maioria das leituras parciais. Esse resultado sugere que a atividade proposta mais contribuiu
para baixar o indice de leitura integral que para aumenta-lo. As razbes sao duas: em primeiro
lugar, ela permitiu a leitura parcial do texto; em segundo, os alunos perceberam isso antes de
iniciarem a leitura. Tal atividade, porém, foi suficiente para o alcance do objetivo do
Professor B de discutir um tema polémico, objetivo esse que também pode ser visto como um
agravante para o razoavel numero de alunos (54,5%) que leu o texto todo. Dizemos isso
porque a discussao do tema ndo requer necessariamente a leitura integral do texto, visto que
0s comentarios dos colegas, as experiéncias e conhecimentos do proprio aluno e as inferéncias
do professor ja fornecem substancia para os alunos participarem da discusséo.

O indice de leitura integral d& outra face 70%, foi o maior dentre as trés leituras
solicitadas pelo Professor C. As justificativas dos alunos mostram a obra e a atividade escolar
como os dois principais fatores que motivaram a leitérainfancia acaboufoi lida
integralmente por apenas 30% dos alunos. As justificativas, embora ndo mostrem desgosto
pelo livro, também né&o revelam interesse suficiente para motivar a leitura. O indice de leitura
integral da coletaneg@ontos brasileiros 3ambém foi de 30%. Um livro de contos n&o precisa
ser lido integralmente, no entanto, as leituras realizadas tiveram a atividade de pds-leitura
como justificativa, além de apenas 20% dos alunos mencionarem ter apreciado o livro.

As atividades propostas pelo Professor C agradaram aos alunos, principalmente a
confeccdo do fanzine, trabalho apreciado por toda a turma, mas que nao teve relacdo com o
texto lido. Os exercicios relativos aos contos também tiveram ampla aceitacdo, 90% dos
alunos apreciaram-nos, com a vantagem de esses exercicios contribuirem para o entendimento
da obra. Em relagéo ao jornal sobre o Afeganistao, apenas 40% dos alunos gostaram da tarefa,
o baixo numero de apreciacéo justifica-se na dificuldade encontrada pelos alunos para sua
realizacao.

No cébmputo geral, as atividades de pés-leitura interferiram (de forma positiva ou
regular) no comprometimento para com a leitura a ser realizada e também no seu
entendimento. Quanto ao comprometimento, houve atividades que fizeram com que os alunos
realizassem a leitura e houve aquela que os desobrigou. Em relacdo ao entendimento, houve

atividades que chamaram a atencdo dos alunos-leitores para aspectos da obra até entdo na
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percebidos e também, da perspectiva literaria, houve a que os alienou. Firmamos, porém, que
o0 interesse pela obra € o estimulo maior para a leitura, e esse interesse pode ser incitado por
um trabalho de pré-leitura, e administrado, durante a leitura, por chamadas do professor para o
texto. Esse foi o diferencial entre as praticas de estudo literario do Professor A e as praticas

dos professores B e C.

Podemos dizer que houve sintonia entre os livros selecionados para os alunos, as
atividades propostas pelos docentes e seus objetivos para com a leitura — exceto os objetivos
do Professor C para com a ol&anfancia acabowe a proposta do fanzine — o que reflete
uma pratica docente fundamentada teoricamente, no que tange a pedagogia. Da perspectiva
literaria, porém, ha falhas no estudo do texto literario. O problema reside nos objetivos dos
professores a serem alcancados com a leitura. Nem todas as atividades, guiadas pelos
objetivos vislumbrados, tinham o texto literario/artistico como foco, de modo que parte das
atividades de pés-leitura contribuiu apenas de forma parcial para o entendimento e/ou
recepcdo do texto literario. A producdo do livreto e o trabalho com os contos foram as
atividades, em seu conjunto, que mais valorizaram o texto literario; os trabalhos com os livros
A outra facee A coragem de mudasalientaram basicamente um aspecto da obra lida
relacionando-o a realidade; quanto ao fanzine, foi a atividade que nao contribuiu para com a
leitura literaria da obra.

Com objetivos mais voltados para a literatura enquanto construcéo artistica, mesmo se
o enfoque fosse um tanto pontual, uma inter-relagdo entre o aspecto enfocado a outros
elementos seria inevitavel e necessaria. Inevitavel, porque a beleza da criagdo mostra-se no
conjunto construido pelo autor, ou seja, nas escolhas realizadas pelo artista que, embora sejam
arbitrarias, ndo sao aleatoérias. Ademais, embora o texto literario seja plurissignificativo por
natureza, nem toda leitura é possivel, o que torna necessaria a inter-relacao entre elementos dc
texto para a leitura verossimil.

Voltando ao ambito da escolha do livro para alunos-leitores, vale recordar que parte da
critica prima pela leitura de textos de qualidade artistica comprovada por aspectos internos a
obra (embora a idéia de qualidade ndo seja univoca, os teoricos explicitam as caracteristicas
dos textos que, segundo seus conceitos, tém qualidade) e a outra parte mostra a importancia
da indicacdo de obras, cujos aspectos internos sejam compativeis aos interesses e ao
desenvolvimento cognitivo do jovem, sendo essa inter-relacdo dos aspectos intra e extra-texto
determinante para a qualidade da leitura. As posicdes mencionadas ndo sao, necessariamente
excludentes, visto que a excelente qualidade estética de uma obra ndo garante a

inteligibilidade e/ou a adesao por parte do leitor a quem, por ventura, tenha sido indicada. Do
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mesmo modo, um texto condizente aos interesses e a maturidade do leitor pode ndo ser uma
producéo artistica de qualidade estética surpreendente.

Comparando esses posicionamentos da critica e os adotados pelos professores, 0s
docentes pesquisados ndo levantaram a questdo da qualidade do texto literario enquanto arte
para a escolha do livro, os trés apoiaram-se no critério de adequacéo entre obra e publico-
leitor. Baseados apenas nesse enfoque, duas indicacdes de leitura foram de obras de baixe
qualidade literaria. Conforme os postulados de Antonio Candido (1972, 1976, 1995), que tém
como base o pressuposto de a literatura ser uma forca humanizadora capaz de confirmar a
humanidade do homem, visto que atua na formacdo emocional, intelectual e psiquica desse
homem, tendo assim, um papel na formacdo de sua personalidade, podemos dizer que dos
cinco livros indicados as turmas pesquisadas, apdaas varios quinze anpA outra facee
Contos brasileiros 3representam adequadamente essa literatura humanizadora, ao
considerarmos seus aspectos internos. Esses livros transcendem as normas preestabelecidas
distanciam-se do limitado ambito das inten¢des pedagogicas, moralizantes e conservadoras,
do qual se aproximam os outros dois tituldscoragem de mudarA infancia acabou.

Mesmo que os professores decidissem fazer uma selecdo quanto a qualidade estética
das obras, o profissional de escola publica nem sempre tem opcbes de escolha literaria
suficientes para indicar aos alunos, o que implica na possibilidade de n&o ter textos de
qualidade a oferecer. Desse modo, chamamos a atencdo para a escolarizacdo adequada di
livro literario. Com uma adequada pratica de administracdo da leitura — pré-leitura;
comentéarios compartilhados durante a leitura do livro; atividade de pos-leitura —, a leitura de
uma obra de baixa qualidade estética pode vir a ser uma experiéncia enriguecedora ao jovem
leitor. Por outro lado, se o estudo do livro literario de boa qualidade for mal orientado, a
distancia entre o leitor em formacéao e a literatura pode aumentar.

Para desenvolver um adulto critico, objetivo preconizado pelas escolas e professores,
principalmente depois da divulgacdo dos PCNs, em 1998, é necesséario que o aprendiz seja
exposto a um material variado, em todos os aspectos, e que propicie reflexdo; e a literatura,
por seus efeitos imanentes, € uma arte que constitui um material muito propicio a esse
propésito. Entretanto, no estudo da literatura em sala de aula, as caracteristicas que lhe
conferem ostatus de arte ndo podem ser subjugadas em favorecimento de enfoques
limitadores que acabam relegando a obra a mero veiculo de conhecimentos pontuais, a mero
material pedagodgico. Do modo como esta, o manuseio do texto literario no ensino
fundamental mostra-se tarefa escolar com inUmeras estratégias metodoldgicas para incentivar

a leitura literaria. No entanto, muitas metodologias séo restritivas ou alienadoras, e esse
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objetivo ndo é alcangcado plenamente, ficando comprometida a formagdo de um leitor de
literatura.

Pelas consideracdes expostas, embora o numero de professores envolvidos neste
trabalho tenha sido pequeno, esta pesquisa chama a atencéo para o fato de que os professore
tém critérios para a selecdo da obra literaria que indicam a seus alunos, porém, tais critérios
ndo abrangem a qualidade estética dos textos indicados. Consequentemente, em sala de aula,
criacado literaria tende a nao ser examinada enquanto producdo artistica. Com essa
problematica relativa ao ensino da literatura infanto-juvenil presente no contexto escolar, as
possibilidades de pesquisa séo variadas. Tematicas envolvendo a identificacdo de recorréncias
artisticas em textos de literatura infanto-juvenil sdo muito pertinentes, pois podem
instrumentalizar o leitor-professor a examinar, de forma mais consciente, a vasta producéo
destinada a jovens. Do mesmo modo, a abordagem de metodologias de ensino, considerando
o texto literario como producdo artistica, seria uma importante contribuicdo para o trabalho
docente.

Quanto a questdo que diz respeito a atitude do professor de indicar uma leitura
especifica a toda uma turma, convém que facamos um comentario. A proposta de alguns
tedricos, como Garcia e Santos Silva, no arfligata de literatura(2000), é a possibilidade
de uma escolha mais democratica do livro literario, segundo a qual os alunos escolheriam as
obras que preferissem ler dentre as varias possibilidades que circulam na sociedade.

Certamente que as leituras selecionadas pelo proprio leitor sdo valiosas para o
incentivo a leitura e para a democratizacéo das atividades na escola, todavia, essas vantagen:
também podem ocorrer com uma leitura indicada pelo professor. Isso acontece quando, apos a
leitura, o leitor percebe que, além de divertir-se, adquiriu novas experiéncias. Ademais, se
escolher o préprio livro de leitura é uma pratica democratica, agucar o olhar do aluno,
independente de sua condicdo social, para a apreciacdo das diversas producdes artisticas, €
além de uma atitude politica democréatica, uma instrumentalizacdo imprescindivel para a
ascensao ao discurso do poder.

Cabe a escola, mais especificamente, ao professor enquanto mediador de literatura,
desenvolver o senso critico do jovem leitor em relacdo aos textos artisticos que I, para que
esse aprendiz possa, de forma mais consciente e analitica, examinar, criticar e apreciar a
criagdo literaria enquanto producdo artistica. Assim, no ambiente escolar, a literatura
constitui-se objeto de estudo. Nessa perspectiva, ndo podemos subestimar a importancia do
estudo de uma obra lida por toda uma turma, pois a troca das variadas opinides a respeito de

um mesmo livro pode levar ao enriquecimento intelectual, cultural e social dos jovens
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leitores, ja que eles tém a possibilidade de: conhecer os requintes artisticos (linguagem
criadora, criatividade na transposi¢do do real para o mundo ilusorio, ruptura com as regras
sociais, ambiguidades, vazios, figuras de linguagem) que constituem os textos literarios;
refletir sobre a relacdo entre as estratégias de construcao do texto empregadas e os efeitos de
sentido produzidos na leitura; observar as multiplas possibilidades de leitura de um Unico
escrito; ouvir os colegas, analisar seus argumentos, refutd-los ou concordar com eles;
aprimorar sua capacidade de argumentacdo, devido a reflexdo sobre os comentarios dos
demais individuos. Logo, a escolha do texto literario pelo professor mostra-se imprescindivel
para o desenvolvimento de leituras mais agucadas do texto literario, além de constituir-se
possibilidade de contato do aluno com textos de maior valor artistico, segundo os critérios
apontados na fundamentacdo. Para essas conquistas, porém, o mediador precisa ser urm
conhecedor apaixonado pela arte literaria.

Diante dessas constatagcbes, apontamos a necessidade de os mediadores de literature
das instituicdes de ensino olharem menos para o texto literario como instrumento de fungéo
pedagogica e mais como producao artistica, conquista a ser alcancada por um investimento
tedrico em cursos voltados a literatura. Embora os mestres pesquisados saibam dos efeitos
plurais causados pela leitura literaria enquanto arte, ha um problema na hora de trabalhar com
a literatura na sala, nessa perspectiva. Dos sujeitos pesquisados, por exemplo, somente o
Professor A reflete essa visdo e procura pratica-la, os outros dois mostraram uma pratica de
trabalho com a literatura mais utilitaria, o que limita a visado dos alunos a respeito da producéo
literaria.

Com essa base tedrica complementar para apoio aos docentes, espera-se, cOmo
resultado, alunos-leitores capazes de ingressar no mundo da arte literaria de forma mais

consciente, prazerosa e esponténea.
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APENDICE A

QUESTIONARIO 1 — PARA PROFESSORES

A ESCOLHA DE LIVROS LITERARIOS PARA ALUNOS DO ENSINO
FUNDAMENTAL

Data: ......... [l /2003.
Identificagcao
Instituicdo de ensino: ( )Escola ( )Colégio ( )Estadual ( )Municipal ( )Particular
AN [o] 4 L= 1] ([ [ RSO
Questdes referentes8asérie de 2003.

1) Houve a solicitacdo, durante o ano de 2003, de leituras de livros cuja escolha deveria
partir dos proprios alunp®casionando, com isso, a circulagdo de livros diferentes na
sala?

() Sim ( ) Nao

2) Foi feita_alguma sugestdara os alunos em relagdo a escolha que eles fariam? Qual?

3) Dessa solicitagdo de leitura de livro escolhido pelo aluno, houve a solicitagdo de algum
trabalho? Por qué?

4) Em 2003, vocé solicitou a leitura de algum livro literario aos seus alunos? Qual(is) era(m)
o(s) livro(s)?

5) Em relacdo a essa(s) leitura(s) solicitada(s), vocé pediu alguma atividade aos alunos? Por
qué?

6) Explique a(s) atividade(s) de forma breve.

7) Geralmente vocé sente dificuldades em selecionar uma obra para a leitura obrigatoria?
( )Sim ( ) Asvezes ( ) Naéao

8) Se a resposta anterior f@m ou As vezes marque (x) nas alternativas que melhor
exprimem essa dificuldade.

( ) Falta tempo para a analise.

() Faltam livros para a analise.

() A biblioteca da escola ndo possui numero de exemplares adequado para uma turma toda.
() A maioria dos alunos nao Iéem os livros solicitados, por isso, procuro realizar atividades
de leitura com textos menores.

() Os alunos nédo tém condi¢des de adquirir livros.

() Os pais reclamam por terem que adquirir livros para seus filhos.

(G T O 10 1o 53 R
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APENDICE B

QUESTIONARIO 2 — PARA PROFESSORES

QUESTOES REFERENTES A ESCOLHA DO LIVRO X

Data: ......... [, /2003.
Identificacéo
Instituicdo de ensino: ( )Escola ( )Colégio ( )Estadual ( )Municipal ( )Particular
N0 4TS {Tox 1 [ 1P U
Questdes referentes8asérie de 2003.

1) Por que vocé havia decidido que trabalharia com um Unico titulo com toda a turma,
guando optou pela obX?

2) Quando vocé decidiu que trabalharia com um titulo com toda a turma, vocé ja tinha idéia
das caracteristicas que o livro a ser escolhido deveria apresentar? Quais deveriam ser essas
caracteristicas? Por qué?

3) Quando vocé decidiu que trabalharia com um unico titulo com toda a turma, vocé foi
buscar sugestdes em outras fontes (catadlogos de editoras, livros tedricos, conversas com
colegas ou com alunos, etc.)? Mencione a(s) fonte(s) consultada(s) e explicite a(s) de
maior ajuda.

4) Qual foi o primeiro passo para a escolha do K@

() Analisei o catalogo de unegitora. De qUAal? ........cccooiiiiiiiiiiiiiiee e
() Analisei catalogos de mais de UBTREOra. D& QUAIS? .......euererriiiiiiieeeeeeeeeeeeeeesseiinreneeneeeeees
() Recorri a biblioteca da escola para observar as obras disponiveis.

( ) Considerei leituras que ja havia realizado.

() Considerei a sugestao de alguém. (De qUEM? ........cevveviveiiviiniiiiiiiiineeee e )

(O 11 (oI o = 1] o PSPPSR

5) Antes de selecionar a obXg havia alguma outra que poderia ter sido selecionada? Qual
era essa obra?

6) O que realmente fez com que vocé escolhesse Xabreo a outra?
7) Ao escolher tal obra, qual era o seu objetivo para com os alunos?

8) Em relacdo ao trabalho solicitado referente a ofyrdna algum comentario que vocé
gostaria de fazer?
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APENDICE C

QUESTIONARIO 3 — PARA ALUNOS

12 Parte: perfil de preferéncia literaria

Data: ......... [l /2003.
Identificagcao
Instituicdo de ensino: ( )Escola ( )Colégio ( )Estadual ( )Municipal ( )Particular
Lo 4138 {1 (o1 o TSR Idade:....... Sador

1) Em relacéo a livros, voceé:

( ) ndo Ié nem quando o professor pede;

( ) 1& um livro a cada dois meses aproximadamente;

( ) 1é, ao menos, uma obra por més;

( ) Ié, com certeza, mais de uma obra por més.

2) Vocé gosta de ler livros? Por qué?

3) Ha algum livro que para vocé foi inesquecivel? Qual?

4) Em 2003, vocé leu algum livro que o professor ndo tenha solicitado? Qual(is)?

5) Qual o tipo de livro que vocé prefere?

( ) romance ( ) policial () terror
( ) ficcao cientifica ( ) aventura () de contos de fadas
() de vérias historias () de poesia ()outro: ...coovvviieeeeei,

6) Quando vocé escolhe um livro para ler, o que vocé espera que ele contenha para que vocé
goste da leitura?

() informagdes interessantes sobre a realidade () relacionamentos amorosos
( ) mortes () mistério ( ) brigas

( ) casos reais () muito humor () situagBes muito tristes

( ) aventura ( ) extra-terrestre, nave espacial () magicas

(O 11 {01 HA PP

7) Assinale a alternativa que est4 de acordo com seu caso.

Quando escolho um livro de leityeu:

( ) na maioria das vezes, comeco a ler, mas ndo termino;

() em geral, leio somente partes do livro, procurando informagdes que ajudem a entendé-lo
sem ter que ler toda a obra;

() leio somente se valer nota;

( ) normalmente, valendo nota ou néo, concluo a leitura (afinal fui eu que escolhi o livro).




149

8) Vocé gosta quando o professor escaihvelivro para a sala toda ler? Por qué?

9) Assinale a alternativa que esta de acordo com seu caso.

Quando o(a) professor(a¥colhe um livro de leitura para a sala, eu:

() na maioria das vezes, ndo concluo a leitura do livro;

() em geral, leio somente partes do livro, procurando informacgdes que ajudem a entendé-lo
sem ter que ler toda a obra;

( ) leio somente se valer nota;

() na maioria das vezes, valendo nota ou nao, concluo a leitura dos livros que ele(a) escolhe.

10)Vocé realizaria a leitura de uma obra indicada pelo(a) professor(a), mesmo se ele(a)
revelasse que nao aplicaria nenhuma atividade para avaliacdo? Por qué?

22 Parte: Referente ao livro X

A) Em relacéo ao livr, vocé o leu por inteiro?
( )l () Nao, mas faltou pouco. ( ) Nao, faltou muito.
Explique sua resposta.

B) O que achou da obpg? Por qué?

C) Em relacédo ao livrX, o(a) professor(a) propbés a seguinte atividade. (Explicitacdo da
atividade para ativar a memoéria do aluno). Vocé gostou de realizar essa atividade? Por
qué?

D) Questdo que variou de uma turma para a outra.

Para a turma do Professor A:

Para elaborar o livreto, vocé criou fatos novos ou sO contou o0 que realmente apareceu na
obra?

() Criei fatos novog ) SO escrevi o que havia acontecido no livro.

Para a turma do Professor B:

Com o término da atividade de apresentagéo oral e de questdes interpretativas, vocé acredita
gue sentiria maior facilidade em desenvolver essas atividades sozinho(a) em relagdo a outros
textos?

( )Sim. () Néo. ( ) Talvez eu conseguisse.

Para a turma do Professor C, questao relativa aoAestira face
Vocé saberia produzir um jornal no mesmo estilo do que foi realizado na sala?
( )Sim. ( )Nao. ( )Mais ou menos.

Para a turma do Professor C, guestao relativa aoAexif@ncia acabou
Agora vocé sabe o que é um fanzine?
( )Sim. ( )Nao. ( )Mais ou menos.

Para a turma do Professor C, questao relattvardos Brasileiros 3
Vocé conseguiu entender foco narrativo, tempo, espaco, personagens e enredo?
( )Sim. ( )Nao. ( )Mais ou menos.
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E) Vocé acha que a atividade mencionada acima contribuiu para um melhor entendimento da
obra?

() Sim, mas contribuiu pouco.

() Sim, contribuiu muito.

() N&o contribuiu.

() Contribuiu mais para tratar de fatos reais do que dos fatos da obra.

() Além de sermos levados a pensar no que lemos, também tivemos que pensar em alguns

fatos que realmente ocorrem no dia-a-dia.

F) Se vocé tivesse que ler um livro para realizar a mesma atividade, voceé:
( ) ficaria satisfeito(a).

( ) ficaria muito insatisfeito(a).

() preferiria que a atividade fosse outra.
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APENDICE D

RESUMO DOS CONTOS REUNIDOS EMCONTOS BRASILEIROS 3

A aranha, de Origenes Lessa
Um escritor estava atrasado para um compromisso, quando, no corredor, encontra um

conhecido (Enéias) que Ihe quer dar assunto para um conto. Na espera pelo elevador, chega um
terceiro e Enéias comega a histéria. Segundo ele, em uma noite, um fazendeiro chamado Melo tocava
violdo quando percebeu que tinha uma aranha como ouvinte. Quando ele comegava a tocar, a aranha
saia da toca, se ele parava, ela recuava. O caso ficou famoso na regidao, mas depois de um tempo,
deixou de despertar o interesse. Certa noite, Melo recebeu um héspede e para ele foi tocar violdo. Foi
entdo que Melo presenciou uma cena dolorosa: o hospede, pensando fazer-lhe um favor, esmagou a
aranha com o sapatdo cheio de lama. Ap6s o término do conto, o0 escritor, que até entdo ouvira a

histéria, deixando de tomar o elevador varias vezes, seguiu seu rumo.

Os devaneios do generale Erico Verissimo

O general Chicuta Campolargo decidiu sair de sua toca — o quarto que ficava na casa da neta —
para sentar-se a janela que dava para a rua. L& rememora seus bons tempos, quando todos de
Jacarecanga o consultavam para tomar decisdes e quando participava de guerras, degolando o0s
inimigos. Com infelicidade, lembra que s6 teve uma filha, que morreu ao dar-lhe uma neta. Ele queria
homens na familia. A neta deu-lhe um bisneto, mas o garoto estava sendo “estragado” pelo cuidado
dos pais. Inclusive, vale ressaltar outra desgraca sua: o marido da neta tinha idéias de igualdade entre
os homens. Em meio as lembrancas, fica com sede e pede 4gua a Petronilho, um mulato que cuidava
dele havia trés anos. A felicidade do rapaz era vé-lo agonizar, pois havia mandado matar seu pai, por
ter sido o melhor cabo eleitoral da oposicdo. Petronilho trouxe-lhe suco de laranja. Apdés o suco, o
velho olha o neto brincando no sol. O menino, feliz, traz-lhe uma lagartixa degolada. O velho afaga a

cabeca do bisneto, com uma luz de esperancga nos olhos.

O peru de Natglde Mario de Andrade

Um pai carrancudo havia morrido cinco meses antes do Natal. Um dos filhos (Juca), encarado
como o doido da familia, pediu uma ceia diferente das que haviam se acostumado: queria peru
recheado, sem parentes de fora para devora-lo e dar trabalho. A ceia saiu. No preparo dos pratos, a
emocao trouxe a recordacdo do pai, 0 que estava entristecendo a todos. Para salvar a ceia, Juce

resolveu falar bem do pai para aliviar aquele sentimento ruim que pairava no ar. O rapaz disse que 0
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pai, que lhes queria tanto bem, estaria contente por ver, do céu, todos reunidos, em familia. Com isso,

a nuvem dissipou-se e todos terminaram a ceia satisfeitos.

A mening de Ilvan Angelo

Ana Llcia era uma menina, como toda crianca, muito curiosa e interessada no que acontecia
ao seu redor. Parecia que tudo ela sabia fazer melhor que as outras criangas, menos dizer a palavre
papai, pois seu pai ndo vivia em sua casa. Um dia, uma amiguinha — a Tita — perguntou-lhe se seu pai
havia voltado da viagem. Ela respondera que néo. Entdo, Tita chamou-a de mentirosa e disse que sua
mae era desquitada. Ana Lucia ficara atbnita, ndo sabia 0 que a palavra “desquitada” significava, mas
nao iria perguntar a Tita. Ficou dias matutando, até que perguntou, de um folego s6, para sua mée, que
respondeu: “Desquitada é quando o marido vai embora e a mée fica cuidando dos filhos”. Aliviada por
a palavra ndo ser uma ofensa, a menina ainda perguntou se “marido” era “pai”, a mae confirmou e, por

ter entendido a situacédo e ter aprendido mais, Ana Llcia deu-se por satisfeita.

Gaetaninhqg de Antbnio de Alcantara Machado

O menino estava brincando na rua, quando quase fora atropelado. Nem percebeu. Mas ouviu a
mée chamando-o, brava. Na rua do Oriente, o povo, quando muito, andava de bonde. De carro, s6 em
dia de enterro ou casamento. Naquela tarde, 0 amigo Beppino havia atravessado a cidade de carro:
enterro da tia. Assim, andar de carro, sonho de Gaetaninho, era dificil. A noite, 0 menino sonhou que
tia Filomena havia morrido e ele, todo faceiro, estava na boléia, junto ao cocheiro, que ndo o deixava
segurar o chicote. Acordou com a tia cantando. Ela ficou muito nervosa ao saber do sonho do
sobrinho. Jogando bola com os amigos de novo, Gaetaninho foi buscar a bola no meio da rua. Foi
morto por um bonde. Em roupa de domingo, no dia seguinte, ele puxava o cortejo, mas era Beppino

que, em soberbo terno vermelho, ia na boléia do carro.

Aos vinte anosde Aluisio Azevedo

Um rapaz estava apaixonado por sua linda e encantadora vizinha de dezesseis anos. Por ser
bela e solteira, o rapaz jurou a Ester que seriam um do outro. A moca, porém, disse que isso seria
impossivel, pois deveria casar com seu tutor de cinglienta anos, quando completasse vinte.
Inconformado, o amante comprou uma arma e foi treinar pontaria. Quando decidiu que poderia
cumprir sua meta, pensou que deveria conversar com José Bento Furtado, o tal tutor. Ao homem,
pediu a mdo de Ester em casamento, ao dizer que a amava e que era amado. Contudo, ficou atdnito ac

ouvir de José que Ester era sua esposa.

O elo partidg de Otto Lara Resende
Era uma manha como outra qualquer, quando um homem, com angustia, percebe que esta

esquecendo de coisas cotidianas, como 0 né na gravata e a maneira que se ajeita para dormir. Na fila



153

do elevador, para chegar até seu escritério, fica inquieto, ao pensar que estd sem meias ou que esté
com meias vermelhas. Pela demora do elevador, imagina que estdo despachando sua mesa e seu
pertences. No escritério, quando percebe que tudo esta normal, recebe uma ligacéo do sécio: ele ja nao
lembra dessa face tdo conhecida. A situacao piora quando, também ao telefone, esquece 0 rosto e o
nome da esposa. Vai para casa, vé a esposa, lembra dela. Decide ler um jornal, que leu e releu,

esquecendo-se das informacdes. Por fim, ja ndo sabe quem é.

Heranca, de Ricardo Ramos
Um familia bem de vida havia perdido o pai. A mae, cheia de dividas — pois vivera a sombra

do marido, sem saber o0 que era preocupagdo — comecou a fazer perguntas ao filho de dezessete ano:s
agora, homem da casa. Este ndo as sabia responder, e a mae aborrecia-se. Com o tempo, questionanc
o filho, mas sem obter respostas firmes, a mulher vendeu a casa da vila de classe média e comprou um
apartamento num tradicional bairro nobre e uma bela loja de artigos para bebé. O filho, trabalhando de
corretor, era préspero, assim como a mae com a loja. A mulher ja fechava negécios antes de ouvir o
filno. Apds as negociacbes, porém, ela fazia perguntas para comparar os pontos de vista. Um dia, a
mulher perguntou se deveria aceitar uma partida de mercadoria atrasada. O rapaz, que ndo entendia dc
assunto, ficou pensando. A méae disse: “Ja aceitei. Se fosse esperar a sua opinido, fechava a loja. Vocé

€ igualzinho a seu pai”.

O heroi, de Domingos Pellegrini

Um garoto, no fim da tarde, vai a rua brincar de soldado. L&, vé um céozinho tentando
atravessar uma rua movimentada. O filhote corre curto, para la e para cé, com o rabo entre as pernas. E
atropelado. Cai aos pés do garoto, que o vé sangrando, ganindo, sofrendo. Um homem, que também
presenciara tudo do posto de gasolina que ficava nas proximidades, vai até ele e diz que precisa acabar
com a agonia do animal. Da dois tiros. Sem graca, 0 menino vai para casa e ndo quer nada, nem
comer. Dias depois, com os amiguinhos, narra o atropelamento e sua decisdo de matar o cdo com um

espeto para aplacar sua dor. Os amiguinhos admiram-se; teriam um novo chefe.
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ANEXO A
Entrevista com o Professor A

ENTREVISTA SOCIOCULTURAL
Para Docentes
Data: 04 de agosto de 2004.
EntrevistadoProfessor A

FORMACAO

1) Qual curso vocé fez na graduacie®as — Portugués/inglés
Em que ano o concluiu®97
Em qual instituicdo o cursowPEM

2) Durante a graduacao, vocé:

- participou de alguma pesquisa? Sobre o @ué? Programa de Educacéo para adultos

- projeto de iniciacao cientifica? Sobre o q&#™, O signo ndo-verbal como material de
aprendizado.

- foi monitor de alguma disciplina? Qual disciplirith, Linglistica Il.

- fez monografia? Sobre o qusMn, literatura comparada.

3) Vocé fez algum curso de pos-graduacédo? Qual(is)?
Sim. Metodologia do Ensino de Lingua Portuguesa.

4) Atualmente, mesmo que nao ligado a sua profissédo, vocé esta fazendo algum curso? Qual?
Estou, ligado a profissdo. Nunca parei de estudar. Sempre faco cursos ofertados por
diversas instituicdes. Atualmente, Mestrado em Letras, na area de Literatura.

O PROFISSIONAL
5) Ha quanto tempo vocé trabalha como professofi&)@e anos.

6) Atualmente, em quantos estabelecimentos vocé leciona? S&o estaduais, municipais ou
particularesEm 2, um é municipal e o outro, estadual.

7) Quantas horas/aula vocé ministra por semabaa.

8) Sendo professor de ensino fundamental, vocé ganha (do governo, da escola, de editoras,
de colegas etc.) livros literarios para analise e desenvolvimento de trabalhos em sala? Se
ganha algum livro, guem os forneeem que quantidagmr ano?

Geralmente ganho das editoras. Aproximadamente 5 livros anuais — sendo
aproximadamente um livro por editora). A secretaria de Educagdo Municipal enviou

livros tedricos para ficar na biblioteca da escola, mas disponiveis ao professor, além de
livros de literatura.
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9) Normalmente, durante as aulas de Lingua Portuguesa, vocé, comenta, sem fins de
cobranca da leitura, livros literarios com a sala? Se vocé lembrar de alguma obra comentada
em alguma 8série que vocé lecione — independente se foi em 2003 ou néo — cite-a, por favor,
e explique o que vocé costuma comentar sobre os livros nesses casos.

Geralmente comento. Por exemplo, ao estudar textos relacionados a agua, lembro que
citei Vidas Secasde Graciliano Ramos, o qual contribui para a exemplificagdo e como
convite a leitura. Como a literatura recria, artisticamente, a realidade, ndo € possivel
deixar de menciona-la e, é claro, despertar o gosto pela leitura. Com a leitura que
solicitei para uma turma de Nunca diga adeusde Luiz Galdino, mencioneiRomeu e

Julieta.

Esses sdo apenas dois exemplos, ha muitos outros.

10)Na sua opiniao, a literatura que vocé leva para a sala serve para qué?

Para mim, a literatura é como uma embarcagcdo. Vocé entra nela e na viagem vocé
amplia seus horizontes. Vocé conhece o0 mundo e a vocé mesmo. Amplia sua visao.
Conhece outras realidades para compreender a sua.

11) Na sua opinidao, os alunos fazem outras leituras que ndo as recomendadas pelo professor?
Sim, como, por exemplo, presenciei na semana anterior. E, principalmente, em relagéao a
contos ou poesia, quando seleciono alguns e leio para a sala. Consequentemente, a
procura por este livro é ampliada, conforme afirma a bibliotecaria. Durante a leitura,
enfatizo o modo diferente que o autor usa para dizer algo comum, como quando um
personagem declara seu amor ao outro, por exemplo.

12) Na escola, que outro contato com a literatura vocé proporciona aos alunos?

Tipo de Contato
literatura/veiculo (Ex.: conta histérias, pede a leitura de poemas, canta com os ajunos,
utiliza o que o livro didatico traz...)

Contos Conto, leio, peco para eles lerem, dramatizar.

Cancobes Cantamos, interpretamos, tentamos descobrir a linguagem
figurada (como metafora...).

Poesia Leitura, declamacdo, leitura em coro, discussdes, analise |da

linguagem subjetiva, encorajando-0s para 0 gosto pela poesia.

Livro didatico/apostila Usado mais raramente, mas como o livro possui pouca poesia e
musica, aproveito mais os textos narrativos para a compreensagp e
interpretacdo dos mesmos, mas selecionando-os.

Visitas a livrarias, Os alunos, na aula de Portugués, vao a biblioteca uma vez por
sebos, feiras, semana. Mas para incentivar a leitura, visitamos recentemente| a
bibliotecas... Biblioteca Publica do centro da cidade, uma vez que o bairfo

onde a escola esta quase ndo possui locais de acesso a leituraj com
excecdo da escola e das igrejas. Na ocasido, os alunos fizeram
carteirinha para aquisicéo de livros e conheceram o projeto sobfe
0 “Bom leitor do ano”.

Outros: Em 2003, na escola, a escritora Olga Agulhon fez uma palestra
para os alunos. Temos, na biblioteca escolar, varios exemplares
de seu livro de poesias “O tempo”.
Quando possivel, trabalho com jornais, revistas, estimulando|o
habito da leitura.
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INFANCIA

13)Na sua infancia, alguém Ihe contava histérias? Quem? Alguma historia foi marcante?
Sim, minha mae, minha avl. Lembro-me de varios “causos”. Dos que mais me lembro
suscitam o medo.

14)Havia alguém, em sua familia, que lia com frequéncia? Vocé lembra o tipo de leitura que
essa(s) pessoa(s) fazia? Biblia, jornal, gibi, livros de fic¢do, poesia ...?

Meus pais liam a Biblia, livros de encontros religiosos e meus irmdos liam literatura,

pois estudavam.

15)Quando vocé era crianga, vocé gostava de ler? O qué?
Sim, poesia, contos, livros infantis, algumas partes de jornal também.

16)Nessa fase, alguma leitura Ihe foi marcante? Justifique-se.
Sim. Fiquei fascinado comA ilha perdida de Maria José Dupré, pois narrava uma
aventura.

17)Quando vocé cursava o ensino fundamental, havia a indicacao de livros para leitura por
algum professor? Se havia, vocé se recorda de algum titulo? Gostou dessa leitura solicitada?
A professora levava para a sala uma bolsa cheia de livros (algum programa do governo).
Lembro-me deCazuza que gostei.

Em minha 7 série, lembro que uma vez a professora fez uma lista de obras classicas
para cada aluno escolher uma obra e ler. Mas a maioria hdo conseguia entender nem as
primeiras paginas, entdo ela mudou de tatica, cada aluno deveria escolher seu livro na
biblioteca da escola.

18) Se, na resposta anterior, vocé respondeu que algum professor do ensino fundamental
solicitou-lhe a leitura de algum livro, vocé lembra como o professor trabalhava esse(s)
livro(s)? Como era?

Era leitura sem compromisso. As vezes, pedia-se para contar, simplesmente, o que o
aluno havia lido e a opinido sobre o texto.

ADOLESCENCIA
19)Na sua adolescéncia, vocé gostava de ler? O$ju&romances e revistas.

20) Nessa fase, alguma leitura Ihe foi marcante? Por qué?

Sim. A escrava Isauraporque retratava uma fase do pais — acho que houve influéncia da
novela para a leitura. Da metodologia utilizada pelo professor para o estudo da obra
também ndo me esqueco. O professor fez um esquema para se discutir as partes do livro.
Facilitou o entendimento.

Outra leitura marcante foi a de O corticg de Aluisio Azevedo. Esse livro foi marcante
por causa da personagem Rita Baiana. Meu professor ressaltou que ela era diferente das
outras mulheres da época, emancipada.

IDADE ADULTA

21) Atualmente, vocé gosta de ler? Por que vocé gastdio gostde ler?
Sim. A cada leitura é uma nova viagem que me proporciona novos conhecimentos.
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22) Atualmente, vocé gosta de ler o qué? Por qué?
Leio desde o religioso até o pornografico, com excecao de noticias sobre esportes, porque
iSso ndo me atrai.

23)Com sua carga horaria atual, vocé consegue ler literatura, por prazer?
Sim, uma obra por més, aproximadamente. Sem contar 0s contos, as poesias...

24) Qual o tipo de leitura que vocé prefere reatExefiro os livros de ficgéo.
25) Qual é o tipo de leitura que vocé realizen mais frequéncia?

(x ) jornal, qual#Folha de Sao Paulo

(x ) revista, qual¥eja. Mas também leio aSuperinteressante.

(x) livros tedricos, sobre o qu@®oria literaria.

(x) livros de ficcéo

(x) livros de poesia

(x ) Outros:Teologia.

26)Em relacdo a leitura em geral, 0 que vocé recomendania amigo ou a um colega de
profissdo em uma conversa informal?
Recomendaria uma boa revista e bons livros de literaturads lusiadas, Vidas secgs

27) Em relagéo a leitura em geral, 0 que vocé ndo recomeradarna amigo ou colega de
profissdo em uma conversa informal?
Best-sellers, Paulo Coelho.

28) O que vocé procura no livro literario, quando vai escolher um livro para vocé ler?
Uma histéria e trama atraentes que despertem em mim o gosto de “quero mais”. Gosto
de livros de aventura.

29) Em relacéo a livros literarios, qual a leitura que vocé mais apreciou? Por qué?
Dentre varios, admiro a preciosidade artistica de Camdes, e@s lusiadas

30) Em relacéo a livros literarios, qual o que vocé menos apreciou? Por qué?
N&o me lembro nem o nome do best-seller. Acho que era de Sidney Sheldon.

31) No momento, vocé esta lendo algum livro? Qual?
Sim, de Stella Carr,O fantastico homem do metr6

QUESTOES PARA ESCLARECIMENTOS

32)Para vocé, qual a importancia das atividades de poés-leitura?

Para mim, a atividade de poés-leitura é importante para desenvolver a escrita e 0 senso
critico. As vezes, peco para o aluno colocar-se no lugar de algum personagem (como fiz
com o textoPiscing de Fernando Sabino. Pedi que os alunos dissessem o que fariam se
fossem a dona da casa, depois, se fossem a favelada. Em seguida, pedi uma solugéao para
amenizar o problema.) O trabalho pode ser oral ou escrito.
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COMENTARIO:

A atividade de preparacédo para a leitura é igualmente importante. Quando solicito um
livro para a turma, por exemplo, como fiz comMeus varios quinze anggara ativar o
interesse do aluno pela obra, eu chamo sua atencdo para a capa, para o titulo, para o
sumario. Isso porque a leitura comega por ai.

Quando é o aluno quem escolhe seu livro, a leitura comeca quando ele retira a obra da
prateleira.

33) Quais as obras com exemplares suficientes para se trabalhar com toda a turma disponiveis
na biblioteca da escola e adequado$s£Be?

Guerra no rig de Ganymédes JoséD fantastico homem do metréde Stella Carr; A

incrivel aventura de Juba e Danigtle lvan Yazbeck;Nunca diga adeusde Luiz Galdino.

34) O que fez com que vocé escolhesse a obra de Sylvia Orthof e ndo a de Luiz Galdino?
Observei a idade média da turma, a obra seria compativel com a faixa etaria dos alunos.

COMENTARIO:
Uma aluna apontou alguns acontecimentos da obrdleus varios quinze anogue
aconteceram com uma parente sua.

ENTREVISTA COM O PROFESSOR A
Data da entrevista:27 de fevereiro de 2004.

35) Como era realizada a leitura em sala?

A leitura variava, ora eu lia, ora o aluno lia, ora outro aluno lia. Quando nao dava
tempo de terminar um capitulo em sala, era solicitada a leitura em casa. Na sala, a
participacdo dos alunos foi satisfatéria: uns liam, outros comentavam, outros ouviam,
outros faziam perguntas.

36) O professor de escola municipal pode solicitar a compra de livros literarios aos pais dos
alunos?
Nao.

37) No que diz respeito a atividade de elaborar um livreto, era esperado que os alunos
resumissem o livro de Sylvia OrthofMeus varios quinze anoscu era esperado que eles
acrescentassem outros fatos a histéria?

Era esperado que eles resumissem a obra. No final do livreto, porém, foi solicitado um
parecer do aluno em relacdo a obra. O resultado foram opinides ainda ndo muito
criticas, mas de acordo com a escolaridade dos alunos.

38) Seu objetivo era despertar o gosto pela leitura, esse objetivo foi alcancado?

Acredito que sim. Ainda porque ganhei um pudim inteiro, algumas fatias de pudins e
paté de ricota de alguns alunos. No livro, a personagem principal Violeta deixa essas
receitas para seus leitores.

39) Quantos titulos tém o numero de exemplares adequado para se trabalhar com toda a
turma?
Cinco.
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ANEXO B
Entrevista com o Professor B

ENTREVISTA SOCIOCULTURAL
Para Docentes
Data: 30 de agosto de 2004.
EntrevistadoProfessor B

FORMACAO

1) Qual curso vocé fez na graduacdbétras — Portugués e Literatura de Lingua
Portuguesa

Em que ano o concluiu®91

Em qual instituicdo o cursoWPEM

2) Durante a graduacéo, voceé:

- participou de alguma pesquisa? Sobre o dN&Y

- projeto de iniciacéo cientifica? Sobre o gD

- foi monitor de alguma disciplina? Qual disciplifé®o
- fez monografia? Sobre o quBit, em linguistica.

3) Vocé fez algum curso de pés-graduacao? Qual(is)?
Embora ndo tenha concluido, comecei em “Literatura infanto-juvenil”.

4) Atualmente, mesmo que nao ligado a sua profissédo, vocé esta fazendo algum curso? Qual?
Nao.

O PROFISSIONAL
5) Ha quanto tempo vocé trabalha como professoApj@ximadamente 11 anos.

6) Atualmente, em quantos estabelecimentos vocé leciona? S&o estaduais, municipais ou
particularesEm 2, uma da rede municipal e outra, da estadual.

7) Quantas horas/aula vocé ministra por seméfaras.

8) Sendo professor de ensino fundamental, vocé ganha (do governo, da escola, de editoras, de
colegas etc.) livros literarios para andlise e desenvolvimento de trabalhos em sala? Se ganha
algum livro, quem os forne@em que quantidag®r ano?

N&o. O governo envia para a escola e para os alunos.

9) Normalmente, durante as aulas de Lingua Portuguesa, vocé, comenta, sem fins de
cobranca da leitura, livros literarios com a sala? Se vocé lembrar de alguma obra comentada
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em alguma 8Bsérie que vocé lecione — independente se foi em 2003 ou nao - cite-a, por favor,
e explique o que vocé costuma comentar sobre 0s livros nessesN@&s0s.

10) Na sua opinido, a literatura que voceé leva para a sala serve para qué?

Para informacdo, formacédo, entretenimento. A literatura informa e forma, devido a
identificacdo do leitor com 0 personagem, com a experiéncia que tal personagem esta
vivendo.

11)Na sua opinidao, os alunos fazem outras leituras que ndo as recomendadas pelo professor?
As vezes. H4 alunos que buscam livros em outras bibliotecas que ndo a escolar e
comentam comigo a histéria, perguntam se conheco a obra. Ja percebi que h& alunos
gue repetem a leitura da obra quando gostam do texto. A poesia € apreciada pelos
alunos em geral.

12) Na escola, que outro contato com a literatura vocé proporciona aos alunos?

Tipo de Contato
literatura/veiculo (Ex.: conta histérias, pede a leitura de poemas, canta com os ajunos,
utiliza o que o livro didatico traz...)

Contos Levo uma coletédnea de contos a sala. Um conto, eu trabalho com
os alunos. Depois, os discentes, em grupos, fazem a leituraje a
andlise de outros contos, seguidas de uma apresentacao.

Cancobes N&o.

Poesia Utilizo uma coletédnea de poemas produzida por mim e por meus
colegas.

Livro didatico/apostila Utilizo o que o livro tiver.

Visitas a livrarias, Né&o.

sebos, feiras,

bibliotecas...

Outros: Levo para a sala: trava-linguas, provérbios, adivinhas, lendas,

fabulas, crénicas, narrativas em geral.

A dltima crbénica que trabalhei foi O homem nu.Apds o estudg
desse texto, cada grupo apresentou uma cronica diferente.
Proporciono leituras extras de livros para os alunos, através de
uma caixa com livros que levo para a sala. Tenho um caderpo
gue anoto o que os alunos escolhem para si.
Ha um projeto ja aprovado, aqui na escola, para uma aula de
leitura semanal na biblioteca nova que temos.

COMENTARIO:

Na & série, a leitura é associada a producéo textual. Damos énfase a narrativa, sempre
retomando seus elementos. Ja trabalhei com o corfibgato negro de Edgar Allan Poe e
tinha a intencdo de trabalhar comA cartomante de Machado de Assis, entretanto,
devido a imprevistos, trabalhei conMetonimia ou a vinganca do enganado.

ApOs uma primeira leitura dos textos, mostro sua estrutura, comento seu sentido, para,
depois, os alunos conseguirem produzirem textos do mesmo género. Assim, o esquema
da aula é: leitura, estrutura, sentido, producao.
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INFANCIA

13)Na sua infancia, alguém Ihe contava histérias? Quem? Alguma historia foi marcante?
Minha mée e meu av6. Lembro-me d&ula sem cabeca.

14)Havia alguém, em sua familia, que lia com frequéncia? Vocé lembra o tipo de leitura que
essa(s) pessoa(s) fazia? Biblia, jornal, gibi, livros de ficcdo, poesia ...?
Meu pai lia a Biblia e livros em geral.

15)Quando vocé era crianga, vocé gostava de ler? O qué?

Gostava de literatura, s6 que a literatura que eu tinha acesso era a do livro didatico, pois
o professor ndo nos levava a biblioteca nem trazia livros na sala. Eu ndo conhecia os
contos de fadas.

16)Nessa fase, alguma leitura Ihe foi marcante? Justifique-se.
Sim, as lendas do livro didatico. Lembro-me d@® curupira, daA vitéria-régia.

17)Quando vocé cursava o ensino fundamental, havia a indicacéo de livros para leitura por
algum professor? Se havia, vocé se recorda de algum titulo? Gostou dessa leitura solicitada?
N&ao, somente no segundo grau.

Lembro-me que liEramos seigor vontade propria.

18) Se, na resposta anterior, vocé respondeu que algum professor do ensino fundamental
solicitou-lhe a leitura de algum livro, vocé lembra como o professor trabalhava esse(s)
livro(s)? Como era?

Em relacdo aos textos literarios dos livros, o professor trabalhava a gramética dos
textos. Também nos eram solicitadas copias dos textos e interpretacées e compreensdes
bem superficiais. Os textos literarios dos livros didaticos eram fragmentos.

ADOLESCENCIA

19)Na sua adolescéncia, vocé gostava de ler? O qué?

Sim, os classicos da Literatura Portuguesa. Além dos classicos brasileiros: as obras de
Machado de Assis em geral. Também IBenhorg Luciola, O mulatg Triste fim de
Policarpo QuaresmaEu gostava tanto de ler que comprava os livros, alguns ainda os
tenho.

20) Nessa fase, alguma leitura Ihe foi marcante? Por qué?

A moreninha por causa do romantismo.

O mulatg devido a varias passagens e ao fato de o personagem ser mulato, o
relacionamento das personagens também me chamou a atencao.

Luciola, apreciei a personagem e me impressionei com 0s comentarios sobre ela.

Lia por iniciativa prépria muitos classicos.

IDADE ADULTA
21) Atualmente, vocé gosta de ler? Por que vocé gastaio gostde ler?

Gosto. Porque a literatura traz informagdes para eu melhorar enquanto pessoa. Partilho
leituras com minha filha, com colegas. Eu leio literatura de forma a conhecer o homem,
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pois as obras trazem os homens e a sociedade de cada época, assim, por meio da leitura,
vemos as mudancgas no homem e na sociedade. Para mim, a literatura informa e forma.

22) Atualmente, vocé gosta de ler o qué? Por qué?
Atualmente, leio jornal, livros diversos e literatura juvenil. Leio para me informar.

23)Com sua carga horaria atual, vocé consegue ler literatura, por prazer?
Leio muito, mas por prazer, € menos. Leio textos curtos (contos) por prazer.

24) Qual o tipo de leitura que vocé prefere reafizavros de ficgéo e livros de poesia.

25)Qual é o tipo de leitura que vocé realkzem mais frequéncia?

(x) jornal, qual?O Diario do Norte do Parana.
( x) revista, qual¥arias.
( x) livros de ficcaoLiteratura infanto-juvenil.

26)Em relacdo a leitura em geral, 0 que vocé recomendania amigo ou a um colega de
profissdo em uma conversa informal?
Textos informativos, as pessoas precisam de informacao.

27) Em relagéo a leitura em geral, 0 que vocé ndo recomeradarna amigo ou colega de
profissdo em uma conversa informal?
No momento, ndo lembro. Da leitura, podemos usar o que servir.

28) O que vocé procura no livro literario, quando vai escolher um livro para vocé ler?
Observo a resenha, o titulo. Geralmente procuro romance, aventura, pois me atraem.

29) Em relacao a livros literarios, qual a leitura que vocé mais apreciou? Por qué?
Luciola e Senhora pelo romantismo.Dom Casmurrg pelo enigma.Enquanto houver vida
viverei(deve ser do Julio Emilio Braz), devido a licdo de vida.

30) Em relacéo a livros literarios, qual o que vocé menos apreciou? Por qué?
Triste fim de Policarpo QuaresmaO Ateneu.Embora tenha lido Triste fim de Policarpo
Quaresmaduas vezes, ndo me lembro o motivo, nenhum desses livros me atraiu.

31) No momento, vocé esta lendo algum livro? Qual?
Sim, Homens sao de Marte, mulheres séo de Véntism livro de psicologia.

QUESTOES PARA ESCLARECIMENTO

32)Além deA coragem de mudagual(is) a(s) outra(s) op¢éo(des) de literatura juvenil vocé
tinha com o niumero de exemplares adequado para a turma toda?
A marca de uma lagrimade Pedro Bandeira, apenas.

33)Foi feita_alguma sugestdara os alunos em relagdo a escolha que eles fariam? Qual?
Como fagco um acompanhamento através de um caderno sobre os titulos lidos por cada
aluno, se algum pede sugestao de leitura, faco uma indicacéo a partir de sua preferéncia:
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se eu sei que o aluno gosta de ficcao cientifica ou de aventura, por exemplo, baseio-me
nessa informacéao para apontar um livro.

34)Dessa solicitagdo de leitura de livro escolhido pelo aluno, houve a solicitagdo de algum
trabalho? Por qué?

Raramente peco um trabalho dessa leitura, porque quero propiciar a interagao entre os

alunos e proporcionar prazer na leitura. Mas quando peco um trabalho, € para

desenvolver o pensamento critico através da explicacdo sobre o motivo que o fez gostar

ou nao do livro.

35)Na apresentacéo oral dos capitulos, o que era esperado dos alunos?

Na apresentacdo oral, era para os alunos resumirem o capitulo e explicitarem sua
opinido referente a obra. Na avaliacdo, eu considerava a postura, a diccdo e o
comportamento dos alunos.

36)A leitura deA coragem de mudagra realizada na sala de aula, em casa ou nos dois
ambientes?
Nos dois ambientes.

37)A explicacdo da atividade veio na solicitacdo da leitura, durante ou apés ela?
Expliquei a atividade na solicitacéo da leitura.
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ANEXO C
Entrevista com o Professor C

ENTREVISTA SOCIOCULTURAL
Para Docentes
Data: 20 de julho de 2004.
EntrevistadoProfessor C

FORMACAO

1) Qual curso vocé fez na graduac@e®as — Portugués/Inglés
Em que ano o concluilZ000
Em qual instituicdo o cursoWPEM

2) Durante a graduacao, voceé:

participou de alguma pesquisa? Sobre o dN&#EY

projeto de iniciacdo cientifica? Sobre o qN&®

foi monitor de alguma disciplina? Qual disciplifd&o
fez monografia? Sobre o quBiMm, literatura comparada.

3) Vocé fez algum curso de pos-graduagédo? QuaN)?

4) Atualmente, mesmo que nao ligado a sua profissédo, vocé esta fazendo algum curso? Qual?
N&ao.

O PROFISSIONAL
5) Ha quanto tempo vocé trabalha como professoNay2 anos.

6) Atualmente, em quantos estabelecimentos vocé leciona? Sao estaduais, municipais ou
particularesArabalho em uma escola da rede particular.

7) Quantas horas/aula vocé ministra por sema0atoras.

8) Sendo professor de ensino fundamental, vocé ganha (do governo, da escola, de editoras,
de colegas etc.) livros literarios para analise e desenvolvimento de trabalhos em sala? Se
ganha algum livro, quem os fornee@m que quantidagmr ano?

Recebo poucas obras para andlise, em torno de cinco ou seis por ano e quem as envia sédo

as proprias editoras.

9) Normalmente, durante as aulas de Lingua Portuguesa, vocé, comenta, sem fins de
cobranca da leitura, livros literarios com a sala? Se vocé lembrar de alguma obra comentada
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em alguma 8Bsérie que vocé lecione — independente se foi em 2003 ou nao - cite-a, por favor,
e explique o que vocé costuma comentar sobre 0s livros nesses casos.

Costumo fazer referéncia a alguma obra literaria quando os assuntos séo afins, ou seja,
guando o que se estd dando em sala de aula é semelhante ao que algum livro aborda
como tematica. Lembro-me vagamente de ter feito referéncias, em 2003,Gartico, Dom
Casmurroelsso nédo € um filme americano

10)Na sua opiniao, a literatura que vocé leva para a sala serve para qué?
Acima de tudo, ampliar o conhecimento de mundo tdo pequeno que a maioria dos
adolescentes tem, e também para fazé-los viajar em universos paralelos aos deles.

11) Na sua opiniao, os alunos fazem outras leituras que nao as recomendadas pelo professor?
Tenho observado que poucos alunos |éem, ndo s6 obras literarias, como qualquer outro
tipo de leitura.

12) Na escola, que outro contato com a literatura vocé proporciona aos alunos?

Tipo de Contato
literatura/veiculo (Ex.: conta histérias, pede a leitura de poemas, canta com os ajunos,

utiliza o que o livro didatico traz...)

Contos Adoto um livro de contos para leitura e trabalho em sala.

Cancgdes Utilizo as que o préprio material didatico apresenta

Poesia Utilizo as que o proprio material didatico apresenta.

Livro didatico/apostilg Leitura e discussdo em sala ou como tarefa.

Visitas a livrarias, N&o.

sebos, feiras,

bibliotecas...

Outros: Leitura de jornais e revistas para execucgao de trabalhos.
INFANCIA

13)Na sua infancia, alguém Ihe contava histérias? Quem? Alguma histéria foi marcante?
Muitas pessoas me contavam histérias, minhas professoras, minha méae, minha irma
mais velha, minha avd. Ha varias histérias marcantes, dependendo da época em que
foram contadas.

14)Havia alguém, em sua familia, que lia com frequéncia? Vocé lembra o tipo de leitura que
essa(s) pessoa(s) fazia? Biblia, jornal, gibi, livros de ficcdo, poesia ...?

Minha méae sempre leu muito. A leitura dela inclui jornais, revistas e livros dos mais
variados estilos.

15)Quando vocé era crianca, vocé gostava de ler? OApl@ava ler livros e gibis.
16)Nessa fase, alguma leitura Ihe foi marcante? Justifique-se.
Livros como O meu pé de laranja lima O cachorrinho Sambaoram muito marcantes

devido ao toque emocional que estas obras possuem.

17)Quando vocé cursava o ensino fundamental, havia a indicacdo de livros para leitura por
algum professor? Se havia, vocé se recorda de algum titulo? Gostou dessa leitura solicitada?
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Os professores indicavam obras comO caso da Borboleta AtirigSparion, O feijdo e o
sonhq Aventuras de XistpAnjo da Morte Eu sempre apreciei muito as leituras que fazia
em funcao da escola.

18) Se, na resposta anterior, vocé respondeu que algum professor do ensino fundamental
solicitou-lhe a leitura de algum livro, vocé lembra como o professor trabalhava esse(s)
livro(s)? Como era?

Sim, normalmente discutia-se a obra em sala de aula, algum trabalho também era
solicitado, em grupos, e depois era feita a verificacao de leitura. Em forma de prova.

COMENTARIO: Estudei em colégio catélico; hoje trabalho em um.

ADOLESCENCIA
19)Na sua adolescéncia, vocé gostava de ler? O$jugivros, gibis, revistas.

20) Nessa fase, alguma leitura Ihe foi marcante? Por qué?
A leitura marcante de minha adolescéncia foi a da Revista Capricho, pois permitiu-me
amadurecer e conhecer assuntos que acredito ndo teria conhecimento caso nao lesse a
revista.

IDADE ADULTA

21) Atualmente, vocé gosta de ler? Por que vocé gastaio gostde ler?
Sim, porque é um exercicio de relaxamento. Quando leio, consigo me desligar de toda a
loucura que vivo e do estresse do cotidiano.

22) Atualmente, vocé gosta de ler o qué? Por qué?
Revistas, jornais, livros, gibis, enfim, tudo. Estas leituras me permitem conhecer mais o
mundo em que Vvivo e consequentemente viver melhor nele.

23)Com sua carga horaria atual, vocé consegue ler literatura, por prazer?
Sim, uma obra trimestre, aproximadamente.

24) Qual o tipo de leitura que vocé prefere reafizar
( x) jornal, qual?Jm que trate de noticias da minha cidade.
( x) revista, qual®ma que trate de assuntos diversos.

25)Qual é o tipo de leitura que vocé realiam mais frequéncia?
( x) jornal, qual? Diario do Norte do Parana
( x) revista, qual¥eja.

26)Em relacdo a leitura em geral, 0 que vocé recomendania amigo ou a um colega de
profissdo em uma conversa informal?
Recomendaria que se mantivesse sempre lendo, seja la o que for, mas sempre lendo.

27) Em relagéo a leitura em geral, 0 que vocé ndo recomeradarna amigo ou colega de
profissdo em uma conversa informal?
Que ndo parasse de ler ou ainda, que néo parasse de fazer com que seus alunos lessem.
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28) O que voceé procura no livro literario, quando vai escolher um livro para vocé ler?
Uma teméatica que me atraia de alguma maneira naquele momento de minha vida.

29) Em relacao a livros literarios, qual a leitura que vocé mais apreciou? Por qué?

A Saga dos CapelinosApreciei esta obra porque ela é composta de oito livros
sequenciais que relatam a trajetéria histérica e espiritual de Jesus Cristo, mas sem o
fervor de qualquer dogma religioso.

30) Em relacéo a livros literarios, qual o que vocé menos apreciou? Por qué?

Estou lendoOs Sertbesde Euclides da Cunha, e devo confessar que me decepcionei com
a escrita dele porque esperava um relato menos pormenorizado, mais objetivo — e néo
foi isso que encontrei na obra.

31) No momento, vocé esta lendo algum livro? Qual?
Sim, Os Sertbesde Euclides da Cunha.

QUESTOES PARA ESCLARECIMENTOS

32)Em gue bimestres foram realizadas as leituras solicitadas?

A outra face de Deborah Ellis (no 2 bimestre), A infancia acaboy de Renato Tapajos
(no 3 bimestre), e Contos brasileiros 3uma coletanea de contos de varios autores (nd 4
bimestre).

33)Explique a(s) atividade(s) desenvolvidas apos a leitura de cada livro.

Apos a leitura de A outra face houve conversas informais sobre o enredo, debates e a
montagem de um jornal sobre o Afeganistao.

O livro A infancia acaboufalava sobre a producdo de um fanzine e por isso os alunos
também produziram um exemplar.

Os contos do livroContos brasileiros Joram analisados quanto ao foco narrativo, ao
tempo, ao espaco, aos personagens, ao enredo.

COMENTARIO:
Para a produgéo dos fanzines, em grupos, os alunos escolheriam o tema a ser abordado
em seu trabalho. Um grupo fez sobre moda.
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