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A literatura corresponde a uma necessidade universal
que deve ser satisfeita sob pena de mutilar a
personalidade porque, pelo fato de dar forma aos
sentimentos e a visdo de mundo, ela nos organiza, nos
liberta do caos e, portanto, nos humaniza. Negar a
frui¢do da literatura é mutilar a nossa humanidade.

Antonio Candido, O direito a literatura.
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INTRODUCAO

BAKHTIN E AS VOZES COLETIVAS

A grande contribui¢do das ideias e andlises de Mikhail Bakhtin (1895-
1975) se estabelece justamente na percep¢io de que lingua ¢ uma
manifestacdo social e pressupOe, portanto, didlogo efetivo para a
comunicagdo e responsabilidade do que se pode expressar e mesmo pensar.
Nesse processo, os sujeitos se alternam em processo dialégico em que o
didlogo é uma corrente inserida na comunicagio de enunciados (atos) em que
a ddvida leva a outro ato e este a outro, num processo sem limites especificos.
O enunciado afirmado por alguém, assim, passa a fazer parte de todos os
enunciados, numa cadeia infinita. Bakhtin também considera que o
pensamento social nao resulta propriamente do estudo da literatura, ainda
que ela desenvolva varias categorias de adensamento desse pensamento
(BAKHTIN, 2003).

Embora tudo isso tenha se tornado bastante 6bvio nos ultimos anos,
principalmente no campo das ciéncias humanas, em geral, e no das ciéncias
da linguagem, em especifico, nao é sempre que os estudos cientificos fazem
uso da prerrogativa da esfera coletiva sobre a individual. Nesse contexto
comunicativo, fendmenos como o da leitura sio frequentemente estudados e
analisados pela perspectiva do individuo, visto ainda como ser autébnomo e
sujeito pleno dos processos em que estd envolvido, como se pudesse
prescindir de uma dindmica coletiva e social. Tal percep¢io explica porque,
apesar da enorme bibliografia disponivel em lingua portuguesa sobre o tema
leitura literdria, ainda sdo pouco frequentes os trabalhos que se proponham,
como o de Maria Inés Batista Campos (2003), a avaliar o problema pelo foco
dos leitores.

As linhas mestras desse livro defendem, também considerando
conceitos de Magda Becker Soares (2002), a ideia de “condi¢des sociais da
leitura” e, para tanto, optou-se por adotar uma postura dialdgica nas
pesquisas e diagndsticos sobre leitura que serdo apresentados ao longo dos

|11]



capitulos. Isso significa, ainda que tal op¢fio mesmo soe como um dejd vu
aclichezado, dar voz aos envolvidos na problematica da leitura, ou considerar
o problema como tipicamente de natureza coletiva e institucional. Nesse viés,
alids, Richard Bamberger localiza a origem da vocac¢do e do hébito da leitura
na coletividade ao considerar que

o desenvolvimento de interesses e habitos permanentes de leitura ¢ um
processo constante, que comega no lar, aperfeigoa-se sistematicamente
na escola e continua pela vida afora, através das influéncias da
atmosfera cultural geral e dos esfor¢os conscientes da educagio e das
bibliotecas publicas. [...] A identificagdo com ideais e pessoas para os
quais o individuo ¢é orientado, como pais, amigos, professores,
bibliotecdrios etc., contribui imensamente para uma atitude positiva
em relagdo & leitura (1995, p. 92).

Dessa maneira, realga-se a importincia da heranca coletiva e cultural
na formagdo do individuo leitor, efetivando a proposta de construcio
sociodiscursiva da lingua, apresentada por Bakhtin.

Além desses autores cabe, ainda, mengdo a Ligia Chiappini Moraes
Leite (1983), que disponibiliza os resultados de enquete feita com alguns
alunos do curso secunddrio na Fran¢a, com estudo que se fundamenta em
outro, realizado por Maria Tereza Fraga Rocco (1992), com alunos
brasileiros. Também se destacam outras pesquisas, no pafs, como a de
William Roberto Cereja (2005; 2004) e a de Eliana Gabriel Aires (2012), que
foca o problema da leitura pelo viés da recep¢io.

Nio obstante sejam varios os exemplos nessa linha de pesquisa, a voz
dos leitores é relativamente pouco contemplada, dada a relevincia que
assume tal tipo de conhecimento na proposta de estratégias de ensino de
leitura. Assim, é importante que tais estratégias sejam reavaliadas, ja que o
conhecimento do aluno e das relagdes que se estabelecem entre ele e a leitura
sdo imprescindiveis para o professor que precisa e deseja estabelecer, por
exemplo, um bom programa de leitura, o qual

resulta de uma simbiose feita pelo professor, envolvendo decisdes com

base naquilo que ele conhece do mundo concebido (do saber

universal, de onde seleciona conteudos e processos; da ética, de onde
proveem valores e condutas a serem privilegiados na dire¢do da classe)
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e com base no conhecimento dos alunos que ele tem por
responsabilidade ensinar num dado espago escolar, num dado periodo
de tempo (SILVA, 2005b, p. 86).

Para aprofundamento dessas questdes se consideram, também,
andlises e reflexdes em que se busca demonstrar a percep¢éo de que praticas
equivocadas de ensino de literatura eram responsaveis por parte do fracasso
da leitura literdria no 4mbito escolar no nordeste goiano', que se inserem
num sistema de perpetuagéo e circulagéo de posturas cujos agentes “zelam”
(ainda que de modo inconsciente e quase sempre a despeito de suas boas
inteng¢des) para manter as pessoas longe dos livros ou alheias ao prazer da
leitura. Esse processo, portanto, ¢ mantido por todos os seus “parceiros”: pais,
comunidades, alunos/(nao)leitores, professores de educagio bdasica, escolas,
universidade.

Nesse contexto de andlise e dado seu lugar institucional, sua maior
gama de recursos para refletir seu papel e intervir mesmo no processo
educacional, um bom ensino universitirio é de extrema relevincia para
efetivas melhorias na situacdo da leitura literdria no Brasil. A universidade,
mais do que todos os outros componentes do sistema, é a mais habilitada a
romper com o que se pode considerar como vicio circuloso da leitura literaria
- processo no qual ndo-leitores acabam se tornando professores e sdo
colocados em posicdo de reafirmar praticas e posturas responsaveis pela
“ndo-formacido” de leitores.

O ensino médio (EM) também ¢ bastante relevante para o processo de
formacio de leitores, ja que ¢é a tltima instancia de ensino, pode-se dizer, livre
de prerrogativas profissionais; ¢, em termos cronoldgicos, a ultima chance de
que a escola dispde para formar leitores. Sob outro aspecto, o ensino de
lingua portuguesa e literatura no EM ¢ uma das melhores ocasides para se
avaliar o esforco da universidade de intervir de forma satisfatéria na crise da

Vicio circuloso: o papel da universidade na (méd)formagio do leitor de literatura no nordeste
goiano, defendida em junho de 2009. Dissertagio de mestrado, UnB-TEL, de Adriana
Stephani Demite.
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leitura considerando questdes do tipo: como se desenvolvem no EM posturas
e métodos avaliados no ensino universitario? O ensino de literatura no EM se
apropriou de aportes tedricos disponibilizados nos ultimos anos por
inimeros e mesmo excelentes trabalhos? A educagdo bdsica estd sendo
efetivamente dotada de recursos a fim de evitar que a literatura seja
suprimida da vida dos estudantes, alguns deles futuros professores de lingua
portuguesa e literatura? O que os estudantes tém a dizer sobre os modos
como a leitura literdria lhes é apresentada/ensinada no EM? Quais sdo suas
reclamagdes, expectativas, entusiasmos, desilusdes e sugestdes?

Face essas candentes questdes, entre tantas outras, e com o objetivo de
procurar responder a tais questionamentos - além de conhecer e
compreender melhor o que pensam os leitores de literatura do EM - serdo
considerados dois levantamentos sobre praticas de ensino de leitura,
realizados em 2005 e 2015, junto a alunos de escolas do Distrito Federal. Os
questiondrios® foram estruturados por questbes relacionadas aos diversos
fatores envolvidos na prética da leitura literaria, tais como: leitura - utilidade
e prazer; formagdo de leitores — (des)estimulos e obstdculos; literatura e
ensino - atuacio docente e perspectiva dos alunos; producio de livros
didéticos e paradidéticos; ambiente familiar - facilidades e dificuldades, entre
outros dados. Quanto ao conjunto desses fatores, um dos elementos-base ¢ a
prépria ideia de ver o investigado/pesquisado como o cerne da questio,
dando-lhe voz e observando o quanto sua compreensio sobre a relagdo
literatura-escola pode auxiliar as pesquisas e futuras propostas de
metodologias para o trabalho com a literatura no EM.

No levantamento de 2005 foram aplicados e recolhidos 1.166
questiondrios, estruturados em 14 questdes de multipla escolha, algumas
delas com subdivisdes feitas de acordo com a escolha inicial de resposta do

Os questiondrios, com apoio de diretores e professores das escolas pesquisadas, foram
aplicados por pesquisadores vinculados ao Programa de Pos-graduagio em Literatura e
préticas sociais, do Departamento de Teoria literaria e literaturas, do Instituto de Letras da
Universidade de Brasilia.
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aluno. Apds andlise da pesquisa de 2005, o questiondrio, reelaborado para
incorporar novos pontos de questionamentos e reflexdo, foi novamente
aplicado em 2015, entdo a 652 alunos.

Desse extenso conjunto de informagdes, volta-se preferencialmente
para os pontos que suscitavam informagdes sobre a relagdo literatura e
ensino: atuagdo docente e perspectiva dos alunos. Por meio de anadlise
comparativa das pesquisas buscaram-se possiveis esclarecimentos para as
questdes suscitadas & manifestagdo das vozes (em seu sentido bakhtiniano)
dos verdadeiramente atingidos pela crise de leitura em 4mbito escolar: os
préprios alunos.

Procurou-se, assim, mapear a visdo e as expectativas de estudantes de
EM do DF quanto a leitura literdaria e quanto aos modos de
veiculagdo/ensino/cultura da leitura possibilitados pela escola via professor de
Lingua Portuguesa, mediador preferencial entre os alunos e os textos. Nesse
sentido, o que se pretendeu foi ouvir os alunos, tanto os de escolas publicas
pesquisadas quanto o de particulares e, portanto, as pesquisas de campo (de
2005 e 2015) oferecem material suficiente para se analisarem as relagdes que
tais estudantes estabelecem com a leitura literdria no ambito escolar,
fundadas em questdes como: quais suas concepgoes de leitura? Quais sdo seus
hébitos de contato com os textos literdrios e quais as ligacGes entre esses
modos e aquilo que eles ouvem/veem/observam dos conceitos e praticas de
leitura literdria em ambito escolar? De que maneira e em que medida sua
relacdo com a leitura literdria é resultado/objeto/meio de sua relagdo com o
professor de Lingua Portuguesa?’

Quanto a prética de pesquisa em si, e sua incondicional importancia,
“o pesquisador observa o mundo de maneira diferente, buscando ir além do

senso comum, pois procura em suas visoes explicagdo para os mais variados

Para auxiliar a melhor percepgdo desse espago educacional vide BORDINI e AGUIAR
(1988), KLEIMAN (2007; 2001), ZILBERMAN (2004; 1991; 1988), LAJOLO (2012; 2007;
1988) e SILVA (2012b; 2009a; 2008; 2005b; 1999; 1986a), com o suporte tedrico de
BAKHTIN (2004; 2003), JAUSS (1994; 1979) e ISER (1999).
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fendmenos” (TEZANI, 2004, p. 3). Assim, o papel do pesquisador é o de
servir como veiculo inteligente e ativo entre determinado conhecimento
acumulado em uma drea e as novas evidéncias que serdo estabelecidas a partir
da pesquisa (LUDKE; ANDRE, 1986). Sob esse papel,

o ensino-aprendizagem mais profundo e renovador ¢ o investigativo,
forjado e renovado pelo processo de pesquisa. O caminho da pesquisa
¢ um caminho sem retorno, é um doce “vicio”; quem o experimenta
ndo volta mais ao ensino-aprendizagem doutrindrio, a férmula final e
misteriosa, ao produto acabado e revelado. “Viciado” no ensino-
aprendizagem investigativo e autdnomo, nos processos metodoldgicos
criativos, o estudioso tudo quer experimentar, tudo indaga, sobre tudo
questiona. O espirito investigativo se volta para o ainda ndo-
conhecido, isto é, para o futuro da ciéncia e nido para o seu passado
(NOSELLA, 2000, p. 3).

O pesquisador, em seu processo de busca de respostas, torna-se
questionador e passa a agir de maneira inevitavelmente politica, ja que “a
escolha de um tema de pesquisa, bem como a sua realizagdo, necessariamente
¢ um ato politico” (SEVERINO, 2000, p. 145). Essa sua postura frente a
sociedade faz do pesquisador um observador social, que usa essa observagio
como fonte importante de conhecimento, ndo apenas para o
desenvolvimento de pesquisas, mas para a compreensdo da sociedade
contemporanea (KERLINGER, 1980). Assim, e considerando a importancia
da pesquisa como interlocugio constante com a realidade, sempre dindmica,
o pesquisador deve ter em mente que “[a] pesquisa, que é busca de
conhecimentos e explicagdes sobre aspectos obscuros da realidade, tem seu
objetivo maior exatamente na divulgacio final dos seus resultados, para que
possam servir a outros, para que possam ser usados” (GOERGEN, 1986, p.
10).

|16



CAPITULO 1
LENDO A LEITURA

Dizem que nos, os leitores de hoje,
estamos ameagados de extingdo, mas
ainda temos de aprender o que ¢é a
leitura.

Alberto Manguel, Uma histdria da
leitura.

Parece haver tantas concepg¢oes de leitura quantos séo os estudiosos que
se dedicaram a compreendé-la. Essa pluralidade tem suas vantagens, tratando-
se, como é como da leitura, de fend6meno humano. Nao obstante, é preciso
reconhecer que, para fins didaticos, essa multiplicidade de no¢oes nem sempre
esta a servico da clareza e da exatiddo. O leigo que se enveredar por esse
assunto encontrara defini¢es ndo apenas distintas, mas também tao multiplas
e incongruentes que ficard na duvida se estd lendo sobre uma mesma coisa ou
sobre objetos diversos. De fato, alguns trabalhos, quando postos em
perspectiva, parecem indicar que “leitura” é o contrario de si mesma, uma vez
que assume nog¢des contraditérias e inconcilidveis, todas com defensores
igualmente dispostos e bem intencionados.

Por essa razdo, ao discorrer sobre essa pratica é preciso estabelecer um
percurso, deixar clara uma opgéo terminoldgica e adotar uma teoria ou campo
tedrico. Esse percurso e opgdo, por sua vez, precisam dialogar com outras
diversas visdes sobre o objeto de estudo, levando-as em conta. Eis a razdo pela
qual, nesse livro, a proposta para o ensino de leitura literdria sé serd
diretamente assumida no capitulo 4. Nos capitulos que o antecedem, primeiro
serd configurada amplamente a problemdtica, antes de se inserir nela de
maneira mais pontual. Considera-se que, assim proposto, o referido didlogo se
estabelecera ndo apenas na teoria, mas também na pratica de uma aplicagdo das
consideracdes apresentadas.

[17]



1.1 ESCRITA, LEITURA E ESCOLA: ORIGENS DE UMA RELACAO

Hoje confundida com o livro e a escola, a leitura tem sua origem numa
fase da histéria muito mais antiga que aquela que viu surgir aqueles dois, tendo
seu inicio relacionado ao surgimento da prépria convivéncia entre os homens.
Esses, como se sabe, sempre observaram tudo a sua volta e, mesmo antes da
inven¢do da escrita, se comunicavam e “liam” seu mundo, tentando
compreendé-lo e melhor se adaptar a ele e/ou adapta-lo a si (HAUSER, 1998).
Sendo assim, pode-se dizer que sempre existiu e existe uma espécie de leitura
que podia e pode ser feita antes do letramento linguistico, ou seja,
independentemente deste que ¢ formalizado pela aquisi¢do da escrita e que se
instaura no que se entende como “leitura de mundo” (FREIRE, 1997;
ZILBERMAN, 2007).

Paulo Freire, alids, permite averiguar, nessa concepg¢io de leitura de
mundo, a leitura como interpretagdo no seu sentido amplo, quase desvinculado
da relagdo homem/escrita, mas mantendo com ela uma ligacdo fundamental.
Muitas vezes, avalia-se que a leitura (alfabetiza¢éo) é apenas o ponto de partida
para o verdadeiro letramento. Mas teorias como a de Freire levam a pensar no
seu oposto: seriam a escrita e o letramento apenas um ponto de partida para a
verdadeira leitura?

Sob essa perspectiva, 0 homem letrado poderia atingir a leitura plena,
mas nio por sua capacidade de relacionar significados a grafemas, ja que
mesmo o homem analfabeto é capaz de ampla leitura de mundo.
Consequentemente, o contrario também ¢é verdadeiro: é perfeitamente possivel
encontrar um homem letrado que seja, a0 mesmo tempo, incapaz de alcancar
uma abrangente compreensao do mundo.

Essa primeira consideragio traz ja algumas consequéncias para a analise
aqui proposta. Se leitura - e, consequentemente, até mesmo a leitura produtiva
(TINOCO, 2014) - néo coincide necessariamente com o letramento linguistico
mediado pela escrita — e, consequentemente, pela escola — como justificar tanto
esforco em torno da tarefa de conduzir o homem a uma habilidade cada vez
maior com o texto escrito? Pode-se adiantar que ¢ preciso acreditar que, uma
vez que a leitura mediada pela escrita passou a intermediar tudo aquilo que o
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mundo moderno construiu e que, portanto, define o modo de ser do individuo
no mundo, o esforgo se justifica.

Se a leitura, entendida amplamente como “compreensdo” e, no sentido
pedagogico mais especifico de “aprendizado”, é tao antiga quanto o mundo e o
homem, a leitura tal qual geralmente se infere, relacionada a textos escritos,
tem um momento histérico definido: ela nasce com a criagdo da escrita
cuneiforme pelos sumérios da Mesopotamia por volta de 4.000 anos a.C. e com
a consequente vulgarizagao dessa escrita, atribuida principalmente aos egipcios,
que criaram o papiro mais ou menos nessa mesma €poca. Acrescente-se que
inicialmente, e durante séculos, a leitura do texto escrito, devido a raridade dos
livros, era fendmeno igualmente raro e principalmente coletivo, realizado por
meio das leituras publicas, em que alguém lia para um auditério (MANGUEL,
1997).

A inven¢io da imprensa e a ampliagdo da comercializagio dos livros, a
partir do final do século XV, trouxeram ganhos significativos para a pratica da
leitura, pois individualizava a experiéncia, livrando-a das “importunag¢des” do
mundo externo e dispensando o intermedidrio (recitador/comentador)

intelectual ou religioso. Assim,

um livro que pode ser lido em particular e sobre o qual se pode refletir
enquanto os olhos revelam o sentido das palavras ndo estd mais sujeito
as orientagoes ou esclarecimentos, a censura ou a condenagiao imediatas
de um ouvinte (MANGUEL, op. cit., p. 68).

A capacidade de reprodu¢io de inumeros exemplares de um mesmo
livro trouxe a humanidade esse acesso individualizado & experiéncia e uma
nova concepgao de leitura — a relagio escritor-texto-leitor. A leitura, que era até
entdo sindnimo de olhar, de interpretagdo no seu sentido amplo, ganhava agora
um novo sentido, mais restrito ou direcionado, passando a se coadunar com a
decodificacao da escrita. Desde entéo, essa pratica passou a reivindicar uma
técnica, que ainda ndo lograra universalizar-se. A partir dai, pode-se considerar
que a leitura passou a ser, para os poucos privilegiados que tinham acesso aos
seus medium, a alfabetizagio e o texto.

Mas antes mesmo da revolucdo da imprensa, e antes ainda da invengéo
da escola, era nos lares mais abastados ou nas academias que esse acesso era
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concedido, e isso acontecia quase que como um dom iniciatico, uma entrada ao
universo hermético dos “mistérios” da leitura. A escola pode ter nascido dessa
necessidade de reunir, num s6 espago, acesso a técnica e ao objeto da leitura
respectivamente, dado que a alfabetizacdo e o texto (enquanto elemento de
produgio técnica) eram ambos muito raros entéo.

Ao longo da histéria da civilizagao tal relagdo foi sendo ampliada e
fortalecida, ao ponto de as incalculdveis mudangas culturais e cientificas néo
conseguirem dissociar escola/alfabetizacdo/texto. Prova disso é que pesquisas
apontam que, ainda hoje, para um ntimero significativo de pessoas, a leitura so
se efetiva no ambiente escolar. Portanto, hd séculos que “a escola constitui o
espago por exceléncia de aprendizagem, valorizacio e consolidagdo da leitura,
cooperando com o processo de legitimacdo da literatura e da escrita”
(ZILBERMAN, s/d, p. 1).

Para a maior parte da populacio brasileira, é na escola (e somente nela)
que o contato com o texto é propiciado, bem como ¢é nesse espago simbdlico e
cultural que é fornecido o conjunto de habilidades necessdrias para uma
melhor compreensio, e pratica, da leitura. No que concerne a qualidade desse
acesso, ele continuou por muito tempo (e ainda continua) se efetivando de fato
apenas para poucos privilegiados, como lembrou Ezequiel T. da Silva (1986a),
ao mencionar que a “crise da leitura” no pais ndo é uma problematica somente
de nosso século. Para ele tal crise, com indices baixissimos de qualidade de
leitura, “vem sendo produzida desde o periodo colonial, em paralelo com a
reprodugio do analfabetismo, com a falta de bibliotecas bem estruturadas nas
escolas e com a inexisténcia de politicas concretas, menos utdpicas, para a
popularizacdo da leitura e do livro” (op. cit, p. 21). Portanto, pode-se
considerar que a realidade que engendra a crise de leitura no Brasil teve inicio
ja no periodo colonial.

A propésito, note-se como leitura, literatura e escola se relacionaram no
Brasil desde o estabelecimento da nagdo, que se deu mais ou menos no inicio
do segundo quinquénio do século XVI. Essa breve retomada se justifica, entre
outros aspectos, porque “falar de amadurecimento do leitor ¢ falar do sistema
educacional e de outros estimulos ao cultivo do gosto e do interesse por ler”
(BOMENY, 2009, p. 24).
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Por volta de 1551, Manuel da Nébrega ordenou que se construissem em
cada capitania da Colonia escolas ou “Casas de meninos”, sob o encargo dos
missionarios jesuitas e com a missdo de dar uma educagao crista e portuguesa
aos meninos para, quem sabe, conseguir avancos civilizacionais que nédo se
alcangcavam com os adultos e mais velhos. Nessa época, “uma vez fundadas as
aldeias, continuou dedicando-se um cuidado todo especial a formacio das
criangas. Os adultos eram catequizados e instruidos na religido, mas para as
criangas havia em cada aldeia uma escola” (PALACIN, 1981, p. 149).

Segundo Palacin, além do portugués — ensino fundamental -, ensinava-
se o catecismo, para ajudar nas missas, a ler e escrever, musica e canto. Essas
“Casas de meninos” foram concebidas por Noébrega como espécies de
internatos onde deveriam recolher-se para estudo meninos e jovens, indios,
mesticos e brancos, com o fito de educa-los aos moldes dos portugueses.
Nobrega ordenou que em torno dessas escolas houvesse terras para prover
mantimentos e que fossem reservados escravos para elas, os quais deveriam
prover os trabalhos necessarios de apoio aos professores missionarios. Nessas
escolas, a literatura se manifestava, além dos compéndios ou excertos literarios
providenciados pelos padres, na forma de representagdes teatrais, que
chegaram a fornecer o primeiro género efetivo da literatura, brasileira da qual o
Pe. José de Anchieta foi o primeiro nome marcante. Cita, ainda, “A informacao
da Provincia do Brasil” do Pe. Anchieta, segundo quem os padres ensinavam
“aos filhos dos indios a ler, escrever, contar e falar portugués que aprendem e
falam com graga, ajudar as missas, e desta maneira os fazem polidos e homens”
(ANCHIETA, p. 416 apud PALACIN, op. cit., p. 157).

No entanto, durante o primeiro século, o trabalho foi 4rduo e o
resultado desanimador. Vem dessa época a ma-fama da educagio dos
brasileiros, marcada pela visdo dos docentes como gente nunca devidamente
qualificada e dos alunos como preguicosos e nio afeitos & leitura nem a outros
tipos de esforco intelectual: “Os estudantes nesta terra, além de serem poucos,
também sabem pouco, por falta dos engenhos e por ndo estudarem com
cuidado, nem a terra o dé de si por ser relaxada, remissa e melancélica, e tudo
se leva em festas, cantar e folgar” (CARDIM, p. 411 apud idem, p. 288).
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O Pe. Gouveia é um dos primeiros a inculcar nos brasileiros aquele tao
deletério etnocentrismo pelo qual se estd convencido de que estudo e leitura
sdo coisas que ndo foram feitas para brasileiros, afirmando que “a terra é to
desleixada e contraria ao estudo que vi se acha um que atenda deveras a
estudar, pelo que parece serd sempre necessario vir do Reino alguns peritos na
lingua latina para ler humanidades, maxime nas primeiras classes” (GOUVEIA,
p. 410 apud idem, p. 288). Dai, talvez, se originem ndo apenas as primeiras
abordagens da escolarizagio da leitura, mas também os conceitos genéricos
segundo os quais “o brasileiro nao sabe ler” e “o brasileiro nio gosta de ler”.

Nos dois primeiros séculos pos-descobrimento, a educagio no Brasil
esteve vinculada aos principios e as intengdes jesuiticas e sé se alterou com as
chamadas Reformas Pombalinas, em meados do século XVIII, reformas essas
que repercutiram ndo somente no ambito educacional como também no
econdmico e no administrativo, tanto em Portugal como em suas colonias. No
entanto, como o modelo de educacido da Companhia de Jesus estava a servigo
dos interesses da fé, e essa educagdo ndo combinava com os interesses
comerciais, foi necessario organizar a escola para servir aos interesses do
Estado. Tais reformas, encabecadas pelo entdo ministro Sebastido José de
Carvalho e Melo, o Marqués de Pombal, objetivavam recuperar a economia,
considerada atrasada em relagdo as dos demais paises europeus, bem como,
modernizar a cultura portuguesa.

Todavia, assim como é comum ainda hoje, as mudangas demoraram a
chegar aqui, na entdo Colonia, e isso impactou negativamente em qualquer
progressao e/ou consolidagdo da educagio brasileira por um determinado
periodo. Isso porque a tentativa da constru¢éo de um sistema publico de ensino
iniciou-se, primeiramente, em Portugal, sendo criado o cargo de Diretor Geral
e as aulas régias. No entanto, a reforma brasileira ndo foi atrelada
temporalmente a portuguesa, havendo um lapso temporal de quase trinta anos
entre a expulsio da Companhia de Jesus (1759), e a tomada do controle
educacional pedagégico na Coldénia pelo Estado, o que provocou uma
estagnacdo e até um retrocesso qualitativo (OLIVEIRA et al, 2013). Todo o
aparato educativo - jesuitico - o sistema educacional da época - foi
desmantelado, o que trouxe inimeras perdas para educacgao brasileira, pois se
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demorou a dar inicio a uma reorganizagdo. Assim, a educagdo brasileira
permaneceu, por varios anos, “ao deus dara” (LAJOLO; ZILBERMAN, 1996, p.
141).

Com essas transformagoes, pela primeira vez o ensino ficou sob a
responsabilidade do Estado, que passou a o gerir e a determinar seu rumo.
Nesse periodo, a educac¢do, que deixou de servir aos interesses jesuiticos de
catequizagdo, passou a ser contaminada com os interesses de moderniza¢io a
que tanto intencionava a Coroa portuguesa, por intermédio de Pombal. No
entanto, tais mudangas néo tiveram um impacto pedagoégico qualitativo, sem
falar que o ensino publico ndo chegou a todos, permanecendo elitizado. Ora,
diante dessa “tomada de posse” do ensino, pode-se dizer que, desde entdo, os
conceitos de escola e de leitura sofreram cada vez mais a influéncia do governo
e dos interesses deste. E, tanto no periodo educacional jesuitico, quanto no
periodo pos-reformas pombalinas, a qualidade do ensino na perspectiva de
formacio para a leitura néo se efetivou.

Anos mais tarde, outro fato histérico causou grande impacto na
realidade educacional do pais e repercutiu na leitura e na escola: a vinda da
familia real portuguesa para o Brasil, que ocorreu em 1808, uma colénia sem
imprensa e sem livros, o que dificultava a disseminacdo de praticas de leitura
mais intensas e consistentes. Além disso, até esse momento histdrico, o pais
nio havia recebido investimentos no plano cultural por parte de Portugal, o
que configurou uma estagnacio no campo das letras.

A Impressdo Régia chegou, a principio, como um instrumento para a
administragdo real publicar seus atos e proclamagdes, e tudo o mais que fosse
impresso estava sob a tutela do Governo. Assim, para a publicacdo de qualquer
obra eram necessarios alvaras reais, ou seja, o impresso que podia e devia ser
lido no pais era o “autorizado” pelo governo. Tal censura e monopdlio real
perdurou até 1820, quando foi possibilitado o funcionamento de outras
tipografias. Até esse ano o Estado agia como mediador da venda, impressao e
importagdo de obras.

Como se pode observar, as pesquisas feitas pelas autoras apontam que,
apo6s o término desse monopdlio real as oportunidades de leituras foram
ampliadas. Todavia, num pais de escassa leitura e pouco consumo das letras, o
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acesso néo se efetivou de fato. O alto indice de analfabetismo (4 época, mais de
70% da populagdo) atrelado as dificuldades financeiras, que impediam a
aquisi¢do do livro como um bem de consumo, ndo possibilitou a mudanga
desse perfil brasileiro de “nao-leitura”.

E nesse cenario de surgimento da imprensa no Brasil que se consolida
um dos mais antigos espacos de acesso a leitura: o livro didatico (LD).
Considerado “primo-pobre” da literatura, por se tratar de “texto para ler e
botar fora”, descartavel, esse manual passa a ter sua existéncia justificada pela
urgéncia em fornecer material escolar compativel para as instituigdes de ensino
superior, criadas por D. Jodo apds se estabelecer no Brasil. No entanto,
configura-se como o “primo-rico” das editoras, ja que oportuniza o surgimento
de uma industria especifica e bastante rentavel, esta do LD, que permanece até
hoje no pais, garantida pelos programas governamentais que mantém sua
compra. Quanto a isso,

o livro didético interessa igualmente a uma histéria da leitura porque
ele, talvez mais ostensivamente que outras formas escritas, forma o
leitor. Pode nao ser tao sedutor quanto as publicagdes destinadas a
infancia (livros e histérias em quadrinhos), mas sua influéncia ¢é
inevitavel, sendo encontrado em todas as etapas da escolarizagiao do
individuo: ¢ cartilha, quando da alfabetizagdo; seleta, quando da
aprendizagem da tradi¢ao literaria; manual, quando do conhecimento
das ciéncias ou da profissionalizagao adulta, na universidade (idem, p.
121).

Um tanto ironicamente, as autoras acreditam que esse suporte textual é
um importante documento no propédsito de reconstituir a histéria do modo
como os governantes brasileiros vém concebendo os rumos da educagéo
brasileira desde sua origem. Essa relevancia histérica do LD como vestigio
ideoldgico da educagio brasileira também se destaca dado que ele pode ser uma
fonte para a construgio da histéria da leitura e da formagido do professor-leitor
no Brasil (SOARES, 2001).

Sem ter a inten¢do de esgotar essa candente questdo relacionada ao uso
do LD, que é muito mais ampla do que interessa ao recorte aqui necessario, é
preciso lembrar que os compéndios tutelam a leitura e o potencial literdrio dos
textos que ele aceita abrigar. E, como serd apresentado mais adiante, essa
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“guarda” feita pelo Estado, via MEC e via LDs, pode acabar contribuindo, de
maneira indireta, para a crise da leitura literdria entre nds.

O que se pode concluir até aqui é que, por mais que o LD tenha uma
importancia inegavel no acesso aos textos, sua presen¢a ndo garante, por si so,
qualidade para a escola e mesmo para a leitura. Desde o surgimento do LD na
escola brasileira, ocorreram mudangas significativas, no entanto, tal como no
caso do manual didético, tais mudancas ndo foram suficientes para transformar
por completo a situacio da relagao escola/escrita/leitura no Brasil.

No periodo imperial ndo se notaram muitos avancos na leitura e na
escola, ja que uma estava entrelagada a outra (para adquirir as habilidades de
leitura do texto escrito era necessario frequentar a escola). Por mais que se
tenha se tornado independente de Portugal em 1822, e dois anos mais tarde
tenha sido outorgada a primeira constituicdo brasileira que garantia, pelo
menos no papel, a instrugdo primdria gratuita para todos os cidadaos, o acesso
aos medium (alfabetizacio e texto) continuou elitizado (idem). Além disso,
havia outras distor¢des: o foco estava no ensino superior e nas escolas
secundarias da capital. Prova disso é a inauguragio do Imperial Colégio Pedro
II, com suas belas e imponentes constru¢des e um corpo docente de ponta,
estrutura que ndo se configurou como regra para o restante do ensino no pais,
sucateado e bem distante daquela realidade, digamos, monarquica.

No Império pouco se fez pela educagio brasileira e, enquanto outros
paises europeus como a Inglaterra e a Franca se modernizavam no ritmo da
Revolugio Industrial, o Brasil “vegetava intelectualmente”. A leitura sé6 comeca
a se expandir por volta de 1840, no Rio de Janeiro, sede da monarquia na
época, quando surgem alguns elementos que propiciam a formacgdo e
fortalecimento de uma sociedade leitora. Esse foi o come¢o de uma expanséo
no movimento de formagdo de leitores (escolares e ndo-escolares), expansdo
essa realizada com curtos e lentos passos, ja que sempre esbarrava na falta de
acesso a escolarizagao, direito nao estendido de fato a todos. No final do século
XIX, os indices de analfabetismo ainda eram altissimos, o que impedia,
inclusive, que autores vivessem de seu trabalho com a literatura. Nesse periodo

estavam presentes os mecanismos minimos para produgio e circulagdo
da literatura, como tipografias, livrarias e bibliotecas; a escolarizagdo era
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precdria, mas manifestava-se o movimento visando a melhoria do
sistema; o capitalismo ensaiava seus primeiros passos gragas a expansio
da cafeicultura e dos interesses econémicos britanicos, que queriam um
mercado cativo, mas sem constante progresso (idem, p. 18).

Como antes, no periodo pds-proclamacio da Republica a escola - e tudo
a ela atribuido, como a leitura, por exemplo - recebeu influéncias dos diversos
movimentos sociais, politicos, econémicos e ideolégicos que permeavam o pais.
Na primeira fase republicana (1889-1829) foi a filosofia positivista que exerceu
certa influéncia nos rumos educacionais do pais. Tendo por principios
orientadores a liberdade e laicidade do ensino com objetivos de formacao de
alunos para os cursos superiores, tal corrente tinha também por intengdo
substituir a predominéncia literdria pela cientifica. A leitura em destaque,
portanto, era aquela cientifica e a escola servia basicamente como lugar de
preparagdo para os cursos superiores. Assim, a formacdo geral, tendo como
suporte a prética de leitura(s), também tendia para uma percepgio cientifica e
nao para uma apreciagéo literaria (VILELA, 2011).

Na primeira metade do século XX, principalmente no periodo de 1920 a
1945, importantes acontecimentos no pais € no mundo repercutiram em
mudangas também na educa¢iio brasileira. Foi uma época de efervescéncia
politica, intelectual e artistica e, diante dessa situa¢do, um reforma educacional

era imprescindivel. Assim,

no aspecto politico, a década de 20 registra a pressdo da burguesia, da
classe média urbana e do proletariado, o que também favorece os
conflitos na drea social e, consequentemente, no que se refere a
educagdo. [..] devido ao alto indice de analfabetismo, o pais se
configurava como atrasado, o que o impedia de se inserir entre os nomes
das grandes nagbes mundiais, por isso era necessiria uma melhor
formagao do homem brasileiro (BECKER, 2001, p. 37).

Nesse cenario é que surge a Escola Nova, motivando uma série de
reformas, enfatizando a necessidade de uma escola priméria integral que
atendesse ao desenvolvimento e a escolarizagdo em massa do povo. O que se
propunha era um ensino que fosse intelectual, em que, pela observacao e pelo
raciocinio, fosse possivel o reconhecimento dos ideais e das conquistas da
humanidade, Um ensino também pragmatico, que preparasse o educando pelo
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desenvolvimento de trabalhos praticos e pela atuagdo em atividades desportivas
(idem).

Nio foi o interesse na melhoria da forma¢ao da populagio que
influenciou as mudangas nesses periodos e sim “a industrializagdo do pais que
obrigou o préprio Estado a assumir a responsabilidade de erradicar o
analfabetismo, pois as tarefas da inddstria demandavam ao menos um minimo
de qualifica¢do para o maior ndmero possivel de trabalhadores” (GILES, 1987,
p. 221). Ou seja, o motor das mudangas era a necessidade de muita méao-de-
obra para atender as citadas demandas e nessa urgéncia de qualifica¢do foram
sendo disseminados pelo pais, principalmente nos grandes centros, os cursos
profissionalizantes. Nesse contexto se tornava cada vez mais nitido o dualismo
na educagéo brasileira da época: o ensino secundario puablico era destinado a
elite e o profissionalizante as classes populares (CARAPETO, 2000).

Para essas reformas educacionais, bem como as outras que se seguiram e
sobre as quais nao ha necessidade de se deter aqui, foi necessaria a criagdo de
um Ministério exclusivo para a educa¢io (MEC)*, bem como foram elaboradas
e sancionadas leis nacionais que fornecem as diretrizes e as bases da educa¢io
brasileiras (LDB)°.

Orgio federal responsivel pela politica nacional de Educagio Infantil; Fundamental, Média e
Profissional; Superior; de Jovens e Adultos; Especial; e a Distancia. [...] O MEC foi criado em
1930, no governo Getulio Vargas, por meio do Decreto n.° 19.402, de 14 de novembro, com o
nome de Ministério dos Negocios da Educagio e Satide Publica, sendo o primeiro ministro
Francisco Luiz da Silva Campos. Em 1953 foi alterada a antiga denominagdo para Ministério
da Educacdo e Cultura. Em 1967, a competéncia do Ministério foi estabelecida em: Educagio,
ensino e magistério; cultura, letras e artes; patrimonio histdrico e arqueoldgico; patrimoénio
cientifico, cultural e artistico; e desportos. Em 1990, houve uma reorganizagao estrutural e o
Ministério ficou responsavel pela politica nacional de Educagdo, ensino civil, pesquisa e
extensdo universitarias, magistério e Educagiao Especial. A partir de 1999 passou a cuidar
exclusivamente das politicas e agdes educacionais, o que levou a sua denominagio atual.
(MENEZES, 2002, p. 01)

A primeira LDB (n° 4.024/61), apds longo processo de tramitagao, foi sancionada em 20 de
dezembro de 1961. Esta foi modificada por emendas e artigos, sendo reformada pelas leis
5.540/68, 5.692/71 e posteriormente, substituida pela LDB 9.394/96, que baseada no principio
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O acesso a educagio, que era e foi durante muitos séculos privilégio de
poucos, tornou-se obrigatoriedade para todos que estejam em idade escolar,
bem como foi ampliada a idade de permanéncia, valorizando e inserindo a
Educagdo Infantil como primeira etapa da Educagéo Basica (LDB 9.394/96).
Generalizou-se o incentivo aqueles que ndo concluiram os estudos para que
retornem ao ensino formal. Além disso, bibliotecas foram disseminadas pelo
pais e incluidas nas institui¢cdes escolares.

Foram criados também programas especificos de incentivo a leitura®,
bem como verbas foram destinadas a criacdo e ampliacio do acervo das
bibliotecas publicas’jd existentes em todas as esferas governamentais. Surgiram
ainda grupos em universidades de todo o pais que fazem e divulgam os
resultados de pesquisas, apresentam e executam propostas de agdes de
incentivo a leitura. Diversas entidades e organizagdes tanto publicas quanto
particulares entraram nesse verdadeiro boom de incentivo nacional a leitura.

Como resultado de todas essas mudancas, nunca se pesquisou e se falou
tanto sobre a leitura no pais. Esses avan¢os bem podem dar a impressio de que
todos tiveram ou tém, pelo menos na fase escolar, acesso a leitura literdria e,

por isso, leem e gostam de ler, todavia a realidade nio é bem essa. Ainda ha

do direito universal a educagdo para todos, trouxe diversas mudancas em relacdo as leis

anteriores. (SAVIANI, 1997).

Dentre esses programas, merece destaque o PROLER (Programa Nacional de Incentivo a

Leitura), instituido em 13 de maio de 1992, através do Decreto Presidencial n° 159, vinculado a

Fundagio Biblioteca Nacional (FBN), 6rgao do Ministério da Cultura. Site do programa:

<http://www.bn.br/proler/Proler.htm>.

7 O Plano Nacional de Educagdo (PNE), aprovado pela Lei No. 13.005 em 25 de junho de 2014,
prevé que uma das estratégias para o cumprimento da meta 7 é a organizagio da infraestrutura
educacional, no caso a existéncia de bibliotecas em todas as escolas publicas de Educagio
Bésica até o final da vigéncia da Lei, em 2024. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_At02011-2014/2014/Lei/L13005.htm>. Ainda, em
2010 foi aprovada a Lei 12.244, que estabelece a obrigatoriedade da existéncia de um acervo de
pelo menos um livro por aluno em cada instituigao de ensino do Pais, tanto de redes publicas
como  privadas.  Disponivel em:  <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02007-
2010/2010/Lei/L12244.htm>.
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uma boa parte da populagio estudantil que, mesmo tendo a leitura literdria
como atividade “obrigatéria” de ensino, afirma ndo ler ou ler muito pouco,
principalmente literatura. A julgar pela disseminada convic¢io de que a cultura
literaria estd em crise permanente, parece que todo o esfor¢o institucional serve
apenas para confirmar a percep¢do do Padre Gouveia: brasileiro néo foi feito
para ler.

Como se pode observar numa breve retomada de fatos, na maior parte
da histdria do pais, as inten¢des da escolarizagdo da leitura sempre estiveram
relacionadas com intengdes religiosas, politicas ou econdmicas. A formagao do
individuo como um ser critico (leitor do mundo) ficou sempre em segundo
plano, e em muitos momentos sequer foi cogitada. A presenga da leitura serviu
mais como pretexto para outras aprendizagens que atendiam aos mais diversos
interesses, a servico de outras institui¢oes que ndo ela mesma. Isso pode ser
confirmado nas concepgdes de leitura que se destacam na teoria escolar, ou
seja, no conjunto de propostas e linhas ideolédgicas relacionadas a atividades de
leitura na escola.

1.2 OS CONCEITOS DE LEITURA NA TEORIA ESCOLAR

As afinidades entre escola e leitura se
mostram a partir da circunstancia de que
é por intermédio da acdo da primeira
que o individuo se habilita a segunda.

Regina Zilberman, A leitura na escola.

Diante desse verdadeiro fatalismo — brasileiro ndo nasceu para ler — a
escola e a universidade brasileira fizeram, desde suas origens, esfor¢o claro na
direcio de desacreditar ou desmistificar o senso comum, fazendo uma
verdadeira empreitada tedrica na diregdo da leitura. Para tanto, escola e leitura
passaram por um incremento simultineo, a partir de certo momento da
histéria do Ocidente, refor¢ando a parceria entre elas. Segundo Raymond
Williams, para quem o tripé da revolugdo duradoura se manifesta no plano
econdmico, no nivel politico e cultural (pluralizagio do acesso ao
conhecimento), ¢ fundamental destacar a consolidagdo de um publico leitor e
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reafirmar que se trata de fendmeno cultural mais impressionante a caracterizar
a sociedade ocidental (ZILBERMAN, 1988).

Nesse processo, a leitura passa a ser de grande interesse para a escola
porque formaliza a dupla preocupagio de ocupar a infancia e preparar para a
vida adulta e “a institui¢do converte-se no intermedidrio entre a crianga e a
cultura, usando como ponte entre os dois a leitura” (idem, p. 12-3). Vale
lembrar que, nessa preparagio, instrumentaliza-se a crianga para a o ato de ler,
0 que mostra a intrinseca relagdo escola-leitura um tanto afastada da
expectativa de literatura como potencial libertario.

Essa ligacdo existente também é citada quando se refere aos problemas
relacionados a leitura, visto que a crise da leitura tem sido interpretada também
como uma crise da escola, confirmando-se assim os elos entre a instituicdo
ligada ao ensino e a prética da leitura. Portanto, ¢ essencial compreender suas
histérias concomitantes e resultados comuns para delimitar o papel que a
escola poderd desempenhar, no redimensionamento de suas dificuldades
mutuas. Diante disso, ao se estudar a hist6ria da leitura, estuda-se a histéria da
escola, ja que “a histéria da cultura letrada no Brasil congrega o percurso das
instituigdes encarregadas de patrocina-la” (ZILBERMAN, s/d, p. 1). O que
acontece é que, com a escolarizagdo do ato de ler este passou a fazer parte
automaticamente das obrigacdes pertinentes as instituicdes responsaveis pela
educaciio - principalmente as publicas — e foi necessario que se legislasse sobre
ele.

Assim, documentos foram produzidos para formalizar a leitura. No
Brasil, desde a década de 1930, o Ministério da Educagdo (MEC) se constitui
em fonte obrigatdria para aqueles que querem pensar os rumos dessa atividade.
Seria, portanto, relevante conferir o tratamento dedicado ao tema da leitura por
parte desse érgdo governamental, ja que é o MEC que produz, divulga e tutela
boa parte dos documentos que oficializam os rumos do trabalho com a leitura,
atualizando-os conforme as reivindica¢bes das comunidades cientificas e
escolares.

Uma amostra dos resultados dessa atuacio do MEC estd no documento
“Subsidios para Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢io Basica -
Diretrizes Curriculares Nacionais Especificas para a Educagdo Infantil”, de
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2009. Nele, “leitura” aparece como um dos “eixos de saberes e conhecimentos”
que devem viabilizar a expectativa de que a educa¢io infantil possa “favorecer
acesso a bens culturais, praticas culturais, convivio com a natureza, amplia¢ao
de experiéncias de aprendizagem, mobilizando elementos cognitivos, afetivos e
sociais”. O documento sugere que, nos primeiros anos da educagdo escolar,
deve-se, entre outras coisas, propiciar “as criangas, a leitura e a escrita:
experiéncias de narrativa, de apreciagdo e interagdo com a linguagem oral e
escrita, convivio com diferentes suportes e géneros textuais orais e escritos”
(MEC-BRASIL, 2009, p. 24).

Ainda, quanto a importancia da leitura literaria, percebe-se que o texto
do MEC preceitua “organizacio de espacos acolhedores, desafiadores,
sauddveis e inclusivos”, condi¢des apontadas como ideais para a promogio do
“contato com equipamentos culturais (livros de literatura; brinquedos; objetos;
produgbes e manifestagdes artisticas) e com a natureza” (op. cit., p. 21). Em
seguida, o documento afirma que

o trabalho pedagégico na Educagdo Infantil deve garantir o acesso e a
experiéncia com a cultura, a literatura, a musica, a danga, o teatro, o
cinema, a fotografia, enfim, a produgdo artistica e histérica que se
encontra em variados tipos de espacos, no campo ou na cidade, da rua
aos museus, com livros ou na interne (p. 26).

Exceto nesses momentos apontados, “leitura” e “literatura” néo
aparecem no documento, nem mesmo pelos seus cognatos: “interpretagio”,
“estudo”, “obras literarias” etc. O que nido pode significar outra coisa sendo a
natureza generalizante desses documentos os quais, se abrem oportunidade
para que institui¢des tenham autonomia para estabelecer suas proprias politicas
e direcionamentos locais de estudo, chegando as suas préprias metodologias e
metas, ndo deixam também de desconcertar o docente que os consultam em
busca de um caminho a ser seguido.

A Resolugio n° 4, de 13 de julho de 2010, que define “Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educa¢do Basica” (DCNED), afirma, no
seu artigo 24, que

os objetivos da formagdo bésica das criangas, definidos para a Educagio
Infantil, prolongam-se durante os anos iniciais do Ensino Fundamental,
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especialmente no primeiro, e completam-se nos anos finais, ampliando e
intensificando, gradativamente, o processo educativo, mediante:

I - desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios
bésicos o pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo [...] (BRASIL,
2010, p. 9).

Nio obstante, o conceito de literatura ndo aparece nessas diretrizes,
muito menos uma discussio sobre a necessidade da convivéncia com os livros
literarios, o que nos faz concluir sobre o enfoque “alfabetista” sobre o qual esta
enclausurada a nogéo de leitura subjacente a tais diretrizes, 0 que s6 em
principio e muito inicialmente poderia coincidir com o que se espera da leitura
de literatura.

O artigo 26, que ¢ o que trata das diretrizes para o Ensino Médio,
preceitua “o desenvolvimento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacdo ética e estética, o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico”, o que leva a inferir pela atribuicéo a literatura, pois néo se
imagina como essa missdo poderia ser desenvolvida no EM sem a convivéncia
com as obras literdrias. No entanto, isso fica a titulo de inferéncia, ndo
considerando o MEC a necessidade de insistir diretamente sobre a importancia
da leitura literaria.

Curiosamente, no Artigo 10 da “Resolucao CEB n° 3” (de 26 de Junho
de 1998), que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
- DCNEM, o termo leitura - que aparece uma Unica vez —, ndo surge como
constitutivo de competéncias e habilidades da area de “Linguagens, cddigos e
suas tecnologias”, como seria de se esperar, mas, nos itens atribuidos a drea de
“Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias”, no item “h) Identificar,
representar e utilizar o conhecimento geométrico para o aperfeicoamento da
leitura, da compreensao e da agfio sobre a realidade” (BRASIL, 1998, p. 5).

E claro, no entanto, que se poderia argumentar que todas as habilidades
e competéncias ensejadas para a area de Linguagens pelas DCNEM sio
metonimias de leitura, como seria o caso da competéncia “c”: “analisar,
interpretar e aplicar os recursos expressivos das linguagens, relacionando textos
com seus contextos, mediante a natureza, fungdo, organizagio, estrutura das
manifestagoes, de acordo com as condi¢des de producio e recepgao” (idem, p.
4). Por outro lado, bem se pode contra-argumentar que leitura, ainda que da
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forma como esta posta no campo educacional, dificilmente se poderia traduzir
numa pratica ou campo especifico do trabalho com a lingua em sala de aula,
sendo antes um amadlgama cuja matéria excepcionalmente permitiria o
isolamento com fins didéticos do elemento literario — isolamento esse sempre
desejavel por parte do docente de lingua portuguesa, as voltas com a missdo de
formar leitores.

Essa breve analise acerca do tratamento dado ao tema da leitura pelos
documentos reguladores brasileiros poderia fazer pensar que a tendéncia a nédo
relacionar a leitura com fruigio literdria é restrita a teoria escolar do pais.
Infelizmente, porém, isso néo ¢ exclusividade brasileira. Nesse sentido, Veruska
Ribeiro Machado Machado, em sua tese de doutoramento intitulada Préticas
escolares de leitura: relacio entre a concepgio de leitura do PISA e as praticas
da escola (2010), objetivou estabelecer a relagdo existente entre situa¢des
propostas nos itens de leitura de uma avaliagdo internacional, o Programa
Internacional de Avaliagdo de Alunos - PISA, e as praticas escolares de leitura
em uma escola do DF. A pesquisadora mostra que a concep¢do de leitura
subjacente a esse teste pode contribuir muito para que a escola reflita sobre sua
pratica, redirecionando as aprendizagens em leitura proporcionadas aos
alunos.

No entanto, também no PISA as habilidades de leitura avaliadas sdo
referentes a textos informativos. Sobre essa questdo, Maria das Gragas
Rodrigues Paulino (2005) cita Soares € a critica feita por esta sobre a espécie de
leitura focalizada pelo exame. O problema é que o PISA e seus resultados
influenciam muitas decisdes sobre a leitura no pais, e as habilidades solicitadas
e os resultados obtidos dessa avaliacdo dizem respeito a um formato de leitura
(indicando os alunos finlandeses como os melhores leitores desses textos),
“enquanto se continua sem avaliar sua performance com relagdo a leitura de
textos filosoficos ou poéticos, por exemplo” (PAULINO, 2005, p. 3). Destaca,
ainda, que as “habilidades exigidas na leitura literdria sdo habilidades
cognitivas, além de serem habilidades de comunicagdo, no sentido de
habilidades interacionais e também afetivas” (idem, p. 4), o que implica dizer
que nem sempre é possivel, numa lista de questdes interpretativas fechadas
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langadas em um livro didético ou num teste (nacional ou internacional), por
exemplo, avaliar o nivel de desenvolvimento das habilidades dos alunos.

Outros autores, entre eles Ernani Terra, também criticam essa
“unificacdo” de avaliac¢io de leitura. Na leitura — uma atividade multifacetada —
hd necessidade do uso de estratégias diferentes em funcio do tipo de texto a
que o leitor é exposto. E, os textos literarios, pela sua propria natureza, exigem
um esfor¢o cognitivo diferente — e geralmente maior - do que os textos
informativos. Sendo assim, habilidades diferentes sdo exigidas em cada
modalidade de texto, o que torna complicada a criagdo de um modelo tnico de
avaliagdo que contemple todas essas especificidades (TERRA, 2014).

Observa-se, entdo, que os conceitos de leitura trazidos nos documentos
que regulamentam ou que apresentam diretrizes para a educagdo e/ou nas
avaliagbes de leitura sdo generalistas e ndo apresentam (a ndo ser por
inferéncia) a leitura na perspectiva e nas especificidades do texto literdrio.

1.3 A LEITURA LITERARIA NOS LIVROS DIDATICOS

Seria também importante lancar um olhar para a maneira como os
livros didaticos (LD) abordam a problematica da leitura literaria, uma vez que
eles se constituem no principal recurso da escola brasileira, que permanece
muito atrelada as orienta¢des e as sele¢oes dos manuais de apoio. Nesse
aspecto, cabe lembrar que, como mencionado anteriormente, logo apds o
aparecimento da imprensa no Brasil, no inicio do Século XIX, surgiu essa
industria exclusiva e bastante lucrativa -- a do livro didético E por mais que o
LD ja exista como ferramenta escolar ha quase dois séculos, estudos mais
aprofundados sobre esse material s6 surgiram a partir da segunda metade do
século XX (DIAS, 2000; OLIVEIRA et al, 1984).

Nesse periodo comegaram a aparecer teorias, filosofias e discussdes
sobre a elaboragdo e a sele¢dao dos livros didaticos e foi somente na década de
1970 que estudos sobre como a literatura ¢ abordada nesses manuais se
efetivaram de fato. O escritor e pesquisador Osman Lins foi um dos pioneiros
no estudo acerca da abordagem da leitura literdria feita pelos livros didaticos de
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lingua portuguesa. Sua pesquisa, de 1977, foi fundamental para os trabalhos
que a sucederam.

Nesse trabalho, Lins examinou cerca de cinquenta manuais e se
debrugou sobre suas analises, apontando alguns problemas, tais como a falta de
originalidade na confec¢do de manuais (constatou a existéncia de molde
comum a todos), a desatualizagdo dos textos selecionados para os livros
didéticos, bem como a néo inclusdo de alguns classicos da literatura portuguesa
e brasileira (o autor censurou o critério de selecio de textos por privilegiar os
autores ja mortos e recusar os contemporaneos). Percebeu, ainda, o abismo
existente entre os textos constantes do livro didatico e a realidade quotidiana
do povo brasileiro.

A questdo da falta de ineditismo dos temas e textos, percebida por Lins,
também foi discutida por Helder Pinheiro (2006), o qual, ao pesquisar sobre os
LD, verificou que nos 15 anos anteriores (de 1992 a 2006), havia uma grande
semelhanca entre as edi¢cdes desses livros, ndo importando quais fossem os
autores e as editoras. As diferencas, segundo Pinheiro, se restringiam ao
aspecto visual e na insergdo e relagdo entre literatura e outras artes (sao feitas
analogias a filmes, novelas, teatros, pinturas), ndo sendo perceptiveis na mesma
propor¢do no que concerne ao ensino de literatura, como relatado pelo escritor.
Segundo o pesquisador,

se continudssemos observando capitulo a capitulo, verfamos que as
mudangas foram basicamente as mesmas apontadas nas duas unidades
observadas, com um ou outro acréscimo ou retirada de textos. Demais,
os livros didaticos de literatura seguem a mesma linha de ampliagdo das
imagens, mas sem ampliagio do nimero de poemas e de outros textos
literdrios, resultado que parece apontar uma énfase muito maior no
projeto gréfico-editorial do que na mudanga do que seja ensinar
literatura (p. 110).

A questdo da repeti¢do de autores e de abordagem dos textos literarios
no LD também tem seu devido destaque com um estudo de natureza
descritivo-analitica, tendo como corpus de andlise trés LDs do EM, que se
encaixam na linha do tempo dos anos 2000 a 2010, tendo por objetivo verificar
como o escritor Lima Barreto e seus textos eram abordados nesses manuais.
(LOPES; TAVARES, 2010). Nessa andlise aponta-se o reducionismo das
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propostas de atividades, do corpus literario e dos géneros apresentados nos
LDs. Destaca-se, ainda, que os exercicios propostos sobre o escritor focalizado
“ndo contribuem para uma maior criticidade dos alunos, uma vez que ja trazem
uma opinido formada sobre o objeto de estudo” (idem, p. 9).

A critica das pesquisadoras também recai sobre a pouca
exploragdo/analise do texto literario. O que acontece, segundo elas, ¢ uma
reducio das propostas de atividades repetitivas e mal exploradas, uma vez que
ficam no plano de buscar nas obras caracteristicas do movimento literario da
época ou tentar perceber os elementos estruturais da narrativa. Nesse sentido,
“as apreciac¢des de tais livros evidenciaram que as abordagens se ddo apenas em
torno de fragmentos do romance Triste fim de Policarpo Quaresma, deixando
aquém o género conto, que, na maioria das vezes, nao é nem citado” (idem, p.
1). Note-se que essa observagdo se refere “ao espago dedicado” para outros
géneros literarios além dos romances no LD, algo ainda a ser conquistado e que

serd [...] em longo prazo, uma vez que os autores desses exemplares
sempre repetem esteredtipos, trazem as obras consideradas as melhores
de cada autor, criando canones® do livro didatico” (op. cit., p. 8).

Apesar desses aspectos negativos, o importante papel do LD no ensino
tem sido reconhecido por pesquisadores e instituigdes de vérios paises e, no
Brasil, desde que comegaram a ser avaliados pelo Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD), criado em 1929, os livros vém passando por mudangas, num
processo constante de autorreformulagio, tanto de forma quanto mesmo de
conteddo. Quanto a isso, a prépria selecio atual dos livros a serem distribuidos
nas escolas brasileiras demonstra tais avangos: a escolha é feita pelos
professores, em consenso e atendendo as premissas do Projeto Politico
Pedagodgico (PPP) de cada escola, e esse material que chega a escola para o
processo de selecdo j& passou anteriormente por uma andlise criteriosa de

8 Além de LOPES & TAVARES (2010), PAULINO (1988), PINHEIRO (2006) e BENDER (2007)
também discutem amplamente essa questio da canonizagdo de obras, autores e géneros
literarios nos espagos escolares via livro didatico.
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especialistas da drea no intuito de serem excluidos os “mais problematicos”
pelos mais variados motivos, também, com relac¢ao a forma quanto ao
conteddo. Todavia, e como mostram as pesquisas citadas anteriormente,
algumas recorréncias se verificam.

Nesse sentido, estudo realizado com livros didaticos utilizados nas
escolas do DF, nos anos de 2011-2012, aponta que o LD (principal e muitas
vezes Unico material de trabalho do professor de Literatura) ainda promove o
ensino de literatura basicamente pelo viés historiografico. Isso significa que o
LD substitui e tutela os textos literdrios, apresentando-os e representando-os,
quase sempre de maneira programatica e redutora (DINIZ, 2012).

Por se trabalhar muito ainda sob esse viés, as obras literarias
apresentadas nos manuais continuam, na maioria das vezes, utilizadas como
pretexto, servindo a diversos “senhores” (ilustra¢do das caracteristicas do
movimento literdrio, ensino de gramatica, por exemplo) que ndo o préprio
texto e seu leitor’. Nesse contexto, ganha forca a superficialidade do contato
com a obra, causada por tal modalidade/op¢ao de abordagem. Assim,

a op¢do por ensinar histéria da literatura, muitas vezes presa a uma
abordagem cronoldgica/evolucionista, priva o aluno de um estudo mais
detido de um poeta, de um ficcionista ou dramaturgo. Por eleger uma
formagao de cardter enciclopédico, acaba-se por se conhecer muito
pouco cada obra, sobretudo no que ela tem de singular (PINHEIRO,
2006, p. 110).

E, também, destaque-se o fato de que nesse tipo de enfoque os textos
utilizados na maioria das vezes sdo fragmentos. Nesse processo, pois, a obra
literaria integral raramente faz parte do ensino e

no ensino médio, o ensino da literatura limita-se a literatura brasileira,
ou melhor, a histéria da literatura brasileira, usualmente na forma mais
indigente, quase como apenas uma cronologia literdria, em uma
sucessdo dicotomica entre estilos de época, cAnone e dados biogréficos

®  Além de LAJOLO (1988), PINHEIRO (2006) e COSSON (2006) também criticam esse fim
limitador, imposto ao texto literario.
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dos autores, acompanhada de rasgos tedricos sobre géneros, formas fixas
e alguma coisa de retérica em uma perspectiva pra 14 de tradicional. Os
textos literdrios, quando aparecem, sdo fragmentos e servem
prioritariamente para comprovar as caracteristicas dos periodos antes
estudados (COSSON, 2006, p. 21).

Essas criticas feitas por diversos autores sobre a sele¢do histérica,
fragmentaria e candnica demonstram a importancia do papel do professor na

selecao e no uso do LD. Sdos os professores de cada escola que selecionam tais
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